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1. INDLEDNING - FOLGEFORSKNING

Denne rapport formidler et folgeforskningsprojekt, der, med fokus pa Skolestyrkens
Verktgj til handtering af mobning, har haft til formal at skabe kvalitative indsigter i,
hvordan dette handteringsveerktaj opleves og tages i anvendelse af fagprofessionelle, og
hvordan det kan virke ind i mobbemgnstre og social eksklusion blandt elever. Igennem
observationer af og interviews med bade elever og fagprofessionelle i skolen har denne
folgeforskning segt at skabe detaljerede og dybtgaende indsigter i, hvordan Skolestyr-
kens vaerktgj til handtering af mobning bliver madt, forstaet og taget i brug i teamsam-

arbejdet og i arbejdet med dynamikkerne blandt eleverne.

1.1.Skolestyrken

Skolestyrkens 'Verktgj til hdndtering af mobning’ er en del af et omfattende helskolepro-
gram, der tilbyder skoler en samlet og helhedsorienteret indsats til arbejdet med at
fremme skoletrivsel og forebygge og reducere mobning?. Skolestyrkens helskoleprogram
er udarbejdet af Alliancen mod mobning (AMM), der bestar af Mary Fonden, Red Barnet
og Borns Vilkar. Helskoletilgangen har fokus pa kompetenceudvikling af alle skolens
medarbejdere med en fordring om at skulle styrke viden om trivsel og mobning, samt
udvikle et faelles sprog, der kan skabe retning for en felles indsats ift. at kunne fremme
trivsel og forebygge og hdndtere mobning. Udover opstartsmader, trivselsundersggelser
og kursusdage der varetages af konsulenter fra Skolestyrken, bestér helskoleprogrammet
af nogle konkrete vaerktgjer til hhv. trivselsfremme og handtering af mobning. Denne

folgeforskning retter sig mod det ene af disse.

! https://skolestyrken.dk/
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Veerktgj til handtering af mobning

and”ﬁng af mobﬂing

Skolestyrkens veerktgj til hdndtering af mobning er udformet som et braetspil2 og anven-
des af klasse-/eller argangsteams til at undersgge og ivaerksette tiltag, nar der er mob-
ning eller mistanke om mobning i en klasse eller pa en argang. Veerktgjet bliver faciliteret
af en eller to ressourcepersoner pa skolen, som uddannes af Skolestyrkens konsulenter
til at varetage denne faciliterende rolle. Vaerktgjets “spilleplade” viser den proces teamet
skal igennem, der indeholder forskellige trin; analyse, udvalgelse af relevante temaer,

planleegning, etc. Hvert trin i processen er tydeligt rammesat med mél og tidsangivelser

2 I rapporten refereres der til vaerktgjet som bade “veerktgjet” og “spillet” (som de fagprofessionelle kalder det).

Side 6 af 107



og er suppleret af en vejledningsfolder til ressourcepersonerne. Teamet skal arbejde med
vaerktgjet hen over to teammgder af 1,5 time. Det forste teammeade (den ene side af spil-
lepladen) er rettet mod at deltagerne skal identificere og undersoge eksisterende tegn pa
mobning med henblik pé at lave en plan for, hvad de har brug for at undersege nermere,
og hvordan de vil gore det. Imellem forste og andet teammgade skal teamet gennemfore
de planlagte undersggelser. Pa det andet teammgde (den anden side af spillepladen) skal
teamet samle op pa de gennemforte undersggelser for pa baggrund af disse at planlegge
tiltag til forebyggelse eller handtering af mobning. Derefter skal teamet pa det efterfol-
gende teammeade lave opfelgning for blandt andet at vurdere og evaluere, om de gen-

nemforte tiltag har den enskede virkning.

Forud for teammeaderne skal alle deltagerne gennemfore forberedelsesmoduler pa Sko-
lestyrkens hjemmeside, der dels giver indsigt i viden om mobning, men som ogsa bidra-

ger med forslag til sdvel undersggelsesmetoder som til tiltag.

1.2. Forskningsspgrgsmal og -design

Folgeforskningen retter sig mod at undersgge virkningen af Skolestyrkens veerktgj til

héndtering af mobning ud fra felgende to centrale forskningsspergsmal:

1. Hvilken virkning har Skolestyrkens verktgj til hdndtering af mobning i forhold til at

reducere mobbemeanstre og social eksklusion blandt eleverne?

2. Hvad fremmer og heemmer de fagprofessionelles anvendelse af handteringsvaerktgjet
i forhold til at gennemfore kvalificerede og effektive strategier til handtering af mob-

ning?

Projektets forskningsdesign er forankret i produktionen af en raekke kvalitative data i
form af observationer, lydoptagelser og interviews blandt ressourcepersoner, lerere, pae-
dagoger og elever i to skoleklasser pa mellemtrinnet pa to folkeskoler i Storkabenhavn.
Samlet bestar empirien af 600 sider observationsnotater samt transskriptioner af lydop-
tagelser af 6 teammeder, 4 laererinterviews og 16 elevinterviews. Overvejelser og detaljer
omkring produktionen af disse data vil blive prasenteret kort herunder, hvorefter grund-

laget og udformningen af Skolestyrkens "Vaerktgj til hdndtering af mobning’ skitseres.
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Feltarbejde — produktion af data

De to medvirkende skoler er udvalgt pa baggrund af en analyse foretaget af Skolestyrken,
der viser, hvilke deltagende skoler i programmet, der synes at have udfordringer med

mobning, og som forventes at tage handteringsverktgjet i brug.

Skolstyrkens vaerktgj til handtering af mobning er rettet mod mellemtrinnet og der er
sdledes, pa hver skole, blevet udvalgt en klasse pd mellemtrinnet som fokus for folge-
forskningen. I disse to klasser (henholdsvis en 3. klasse og en 6. klasse) er der blevet
foretaget en reekke observationer og elevinterviews henholdsvis for, under og efter, at de
fagprofessionelle omkring klasserne har arbejdet med handteringsvarktgjet. Dette dels
for at fa indblik i aktuelle og potentielle tegn pa mobning i klasserne, dels for at fa et
empirisk grundlag for at vurdere hvorvidt og hvordan disse pavirkes gennem de tiltag,

der igangsattes som folge af de fagprofessionelles arbejde med handteringsvaerktgjet.

Formalet med interviewene af eleverne har veeret todelt: Dels, igen, at fa indsigt i aktuelle
og potentielle mobbemgnstre, men ogsa at fa indsigt i hvordan eleverne oplever og over-
satter det, der sker i klasserne, nir der arbejdes med handteringsveerktgjet. Som et vig-
tigt supplement hertil har observationer og lydoptagelser af teammgder, samt interviews
med klassernes fagprofessionelle, haft til formal at give indsigt i to forhold: For det forste
hvordan handteringsverktgjet kan kvalificere de fagprofessionelles paedagogiske praksis
og handlestrategier (jf. forskningssporgsmal 1). Dette bl.a. med fokus pa hvordan begre-
berne og analysetemaerne i hdndteringsvarktgjet omsaettes i praksis og derved giver mu-
lighed for en styrket paedagogisk demmekraft ift. at planleegge og gennemfore effektive
tiltag mod mobning. For det andet et indblik i hvilke forhold der fremmer og heemmer
mulighederne for at arbejde kvalificeret med disse indsatser mod mobning (jf. forsk-

ningssporgsmal 2).

Folgeforskningens omfang af data fordeler sig siledes, at der er foretaget i alt 180 timers
deltagende observation blandt elever i de to klasser (fordelt pa ca. 9o timer for, 50 under
og 40 efter indsatsen), og i alt 20 semistrukturerede kvalitative interviews hvoraf 16 har
vaeret elevinterviews og fire interviews med fagprofessionelle. Desuden er i alt seks team-

mgder blevet observeret og lydoptaget.
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Analytisk skabelon til vurdering af mobbemgnstre

Afsattet for at undersoge og kortleegge mobning og mobbemenstre,hviler pa den omfat-

tende forskning fra forskningsprojektet eXbus3, DPU / Aarhus Universitet, som ogsa

danner baggrund for Skolestyrkens helskoletilgang. Mere specifikt tager folgeforsknin-

gen udgangspunkt i de tegn pd mobbemgnstre, som Stine Kaplan Jorgensen har beskre-

vet i ’ASK-modellen’ (Analytisk SKabelon til vurdering af mobbemonstre, Jorgensen

2019: 204). Folgende tegn pa mobning og de dertil knyttede undersegelsessporgsmal er

guidende for produktionen af data bade for, under og efter de fagprofessionelle arbejder

med Skolestyrkens handteringsvaerktgj og er ogsa centrale for projektets analysestrategi,

idet de anvendes til at vurdere bade, hvorvidt og hvordan de udvalgte klasser er preget

af mobbemgnstre, og hvorvidt og hvordan mobbemgnstrene a&ndres pa baggrund af de

tiltag, der iveerksaettes.

ASK-modellen

Social eksklusionsangst
og utryghed

Sociale og moralske
ordener

Foragtproduktion og
ekstreme eksklusioner

Hersker der dominerende fortallinger i klassen, der legitimerer mobbehandlinger?

Er klassen praeget af utrygh

Hvorvidt og hvordan b é j et til at skabe mere
tryghed/mindske utryghed og social eksklusionsangst?

Hvilke sociale og moralske ordner hersker i klassen?

Hvorvidt og hvordan bidrager hindteringsvaerktojet til oplgsning, forstyrrelse eller
rekonstruktion af dominerende sociale og moralske ordener og/eller til etablering
af mere tolerante sociale og moralske ordener?

Hersker der foragtproduktion, og hvem er den rettet | mod? Er der bestemte bgrn,
der befinder sig i s@rligt udsatte positioner?

Hvorvidt og hvordan bidrager handteringsvaerktgjet til at skabe mere
vaerdighedsproduktion og reducere foragtproduktion? Hvorvidt og hvordan
bidrager handteringsvarktgjet til at beskytte eller styrke allerede udsatte
positioner?

Hvorvidt og hvordan bidrager handteringsvaerktgjet til at forstyrre/andre

legitimerende fortallinger eller til at etablere nye fort®llinger, som delegitimerer
mobbehandlinger?

3 Se mere pad www.exbus.dk
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Projektets forskningsgruppe

Folgeforskningen er foretaget af projektleder Stine Kaplan Jorgensen (lektor, Ph.d.) og
Nina Hein (adjunkt, ph.d.), assisteret af Emilie Rgnlund (adjunkt, Cand. pad.psyk.), alle
forankret i forskningsprogrammet DIDE (Diversitet og deltagelse) pa Institut for Larer-

uddannelse; Forskning og Udvikling pa Kebenhavns Professionshgjskole (KP).
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2. RESUME AF RAPPORTENS ANALYSER

2.1. Implementeringsudfordringer i arbejdet med handteringsveerktgjet

Folgeforskningens analyse af arbejdet med Skolestyrkens vaerktgj til hdndtering af mob-
ning pa to skoler skal ses pa det grundlag, at der pa begge skoler har veeret implemente-
ringsudfordringer pa flere niveauer af arbejdet med héndteringsverktojet. Dels er der
gdet uhensigtsmaessigt lang tid imellem Skolestyrkens kursusdag pa skolerne og de en-
kelte teams’ atholdelse af det forste mgde med brug af handteringsveerktgjet. Desuden
har de deltagende fagprofessionelle - med enkelte undtagelser - ikke veeret tilstreekkeligt
fagligt kleedt pé til de teammgader, hvor de har skullet arbejde med verktajet: Ressource-
personerne, som har skullet facilitere arbejdet med handteringsveerktajet har gjort det
godt, men har ikke veret forberedte i en sddan grad, at de har vearet fortrolige med veerk-
tojets idé, processer og materialer til at kunne facilitere processen som tilteenkt. Derud-
over har teammedlemmerne ikke set de forberedelsesvideoer fra Skolestyrken.dk, som
de hver iser skulle se for forste teammgade, hvilket kan ses som afgerende ift. at kunne
arbejde succesfuldt med verktgjet. I tilleeg til dette far medlemmerne af det ene team
ikke lavet de undersggelser af relevante problematikker i klassen mellem teammgaderne,
som er et meget vigtigt element i handteringsvaerktgjet. Disse brud pa implementerings-
processen, som den er tilteenkt fra Skolestyrken, har alle sine legitime grunde. Men de
far en stor betydning for, hvordan de forskellige delprocesser i det planlagte forlob haen-
ger sammen, for teammedlemmernes betingelser for at arbejde med héndteringsvark-
tojet og for mulighederne for effektivt og succesfuld at kunne @ndre pa eksisterende
mobbemgnstre blandt eleverne. Rapportens analyser, af hvorvidt de to teams’ arbejde
med Skolestyrkens vaerktgj til handtering af mobning har potentiale til at kunne s&ndre
pa eksisterende mobbemegnstre blandt eleverne, er séledes foretaget pa grundlag af et
andet forlgb end det, der er teenkt og lagt til rette af Skolestyrken. Folgeforskningen kan
séledes ikke danne baggrund for en vurdering af, handteringsvaerktgjets egentlige poten-
tiale eller hvorvidt de manglende resultater skyldes teori- eller implementeringsfejl. Hvis
vaerktgjet var blevet implementeret og gennemfort som tilteenkt fra Skolestyrkens side,
havde der vaeret en storre mulighed for at folge og vurdere héndteringsvarktgjets egent-
lige potentiale. Ikke desto mindre giver faolgeforskningens analyser en detaljeret indsigt

i to teams arbejde med handteringsvarktgjet, som dette nok ogsa kan forventes at se ud
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pa andre skoler hvis hverdag er praget af travlhed og tidspres (Bowadt, 2019, Bowadt,

Pedersen & Vaaben, 2019, 2020; Scheibye-Alsing, 2019).

2.2. Mobbemgnstre i de to klasser

I de to skoleklasser, hvis elever vi har interviewet og observeret pa tvers af undervisning
og frikvarterer, ser vi klare tegn pa mobbemanstre. I begge klasser er der dominerende
sociale ordener og normer, som bgrnene navigerer efter, og som virker bade in- og eks-
kluderende. De eksklusionsprocesser, der udspiller sig, er ofte subtile og skjuler sig i
hverdagsaktiviteter bade inden- og udenfor klasserummet. Her kan de fremsta som ’al-
mindelige’ — fx konflikter i lege, foretrukne samarbejdspartnere, vredesudbrud, etc. Hu-
mor bruges blandt andet til at gore grin og hane hinanden med. I begge klasser opleves
en utryghed blandt eleverne, der for mange synes at handle om at skulle sikre sig, at man

har nogen at vaere sammen med og undga (yderligere) eksklusion.

De 'Tegn pa mobning’, som de fagprofessionelle skal fa gje pa og undersage yderligere,
er altsa ikke ngdvendigyvis tydelige og kan ikke genkendes ud fra klassiske forestillinger
om mobning med (en) mobber, medlgbere og et enkelt offer i et tydeligt ulige magtfor-
hold.

2.3. Engagerede fagprofessionelle med blik for processer og fokus péaindivider

Felles for de deltagende laerere og pedagoger er det, at de er tydeligt engagerede i deres
elevers trivsel, bade individuelt og som klassefaellesskab. Det gar ogsa igen i de to teams,
som kommer fra forskellige skoler, at selvom de har blik for hierarkier og in- og eksklu-
sionsprocesser i deres elevgrupper, sa retter de ofte fokus pa enkelte elevers individuelle
problemer i deres forstaelser af og forklaringer pa disse elevers sociale udsathed i klas-

sefellesskabet.

2.4. Manglende viden om mobning

Manglende viden om mobning synes at vere en afggrende barriere for de fagprofessio-
nelles anvendelse af handteringsveerktgjet i forhold til at gennemfore kvalificerede og
effektive strategier til hdndtering af mobning. Den forstielse af mobning, der ligger i

Skolestyrkens vearktgj til hdndtering af mobning, er ikke kendt af de fagprofessionelle,
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der deltager i folgeforskningen. Dels har de pa forhdnd en meget begraenset teoretisk
viden om mobning, dels far de, som navnt ovenfor, med en enkelt undtagelse, ikke set
de forberedende videoer pa Skolestyrken.dk, som de bliver bedt om at gore individuelt
for forste teammeode. Hvis de har deltaget pa en kursusdag om Skolestyrken, husker de
det svagt eller slet ikke. Resultatet er, at de professionelle ikke er bekendte med hverken
grundforstéelsen af mobning som feenomen eller med de faglige begreber om mobning,
der anvendes i handteringsvarktgjet og derfor heller ikke umiddelbart er i stand til at
bruge dem som varktgjer til at forsta eller handtere de mobbemgnstre, der foregar

blandt deres elever.

2.5. Temakort bidrager til et skaerpet blik for klassekulturer pa afveje

Arbejdet med handteringsveerktgjet synes at bidrage til, at de fagprofessionelles blik for,
at omgangsformerne blandt deres elever kan vaere udtryk for sociale processer pa afveje,
skaerpes. Serligt de temakort, der er en central del af vaerktgjet, er virkningsfulde i for-
hold til at rette de fagprofessionelles blik mod tegn pa relationel utryghed og eksklude-
rende mgnstre i deres klasser. Det synes i hgj grad at vaere de mange konkrete spargsmal
om genkendelige situationer blandt eleverne, der abner for nye eller skarpede perspek-

tiver pa klassens kultur.

Temakortene, og den made handteringsveerktajet er rammesat omkring dem, muliggar
desuden, at teammedlemmernes potentielt forskellige forstaelser og perspektiver ud-
veksles, hvilket giver de fagprofessionelle et sjeeldent indblik i deres kollegers maske al-
ternative forstaelser af, hvad der er pa spil blandt deres elever. Processen omkring tema-
kortene giver altsa de fagprofessionelle mulighed for i faellesskab at forstd og genkende
handlinger og kommunikationsformer blandt eleverne pa nye méader. Handlinger i elev-
gruppen, der hidtil har veeret betragtet isoleret, bliver igennem arbejdet med temakor-
tene synlige i deres sammenhaeng og potentielt genkendelige som monstre og dynamik-
ker, der tilsammen kan vidne om en klassekultur pa afveje. Dette betyder ikke i sig selv,
at temakortene giver blik for eller anerkendelse af, at der er tegn pa mobning i en given
klasse, men de giver mulighed for at forstd og maske fa gje pa tegn paA mobning i de kon-
krete, sociale dynamikker i klassens kultur. Temakortene bidrager saledes ogsa staerkt til

at tydeliggere handteringsvarktgjets fokus og relevans for teamets medlemmer.
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2.6. Misforstaelse af formal med undersggelsesarbejdet

Formalet med det forste teammade med brug af hdndteringsveerktgjet er primaert, at tea-
met skal opna et indblik i, hvilke ekskluderende sociale dynamikker der udspiller sig
blandt deres elever. Dette indblik i elevernes sociale dynamikker sgges igennem en iden-
tifikation af — og en undersggende samtale om — forskellige oplevede problemstillinger i
klassens sociale liv, faciliteret af temakortene. En del af hensigten med denne samtale er
at finde ud af og beslutte, hvilke af disse oplevede problemstillinger teamet har brug for
mere viden om og derfor skal undersoge naermere for neste teammgade. I begge de ob-
serverede teams bliver disse to sammenhangende dele af teammegdets undersegelsesfor-
mal dog behandlet som adskilte elementer: Spargsmal omkring en given problematik i
elevgruppen soges besvaret konkluderende ud fra teammedlemmernes umiddelbare for-
staelser af, hvad der er pa spil imellem eleverne. Der settes ikke fokus pa, hvorvidt der
er behov for at undersege nogle af disse forhold naermere. Nar teamet derpa bedes plan-
leegge, hvilke undersggelser de vil foretage for naeste made, forstas dette som en ny op-
gave adskilt fra de dreftelser, de netop har haft om de konkrete udfordringer blandt ele-
verne. Dette far i det ene team den konsekvens, at valget af videre undersogelser far fokus
pa generelle undersogelser af elevernes relationer og trivsel i klassen, og at teamets

energi i forhold til den videre undersggende del af processen er lav.

2.7. Problemforstaelser udfordres ikke tilstreekkeligt

Selvom ressourcepersonerne forsgger at facilitere handteringsveerktajet indenfor den
forstédelse af mobning, som det hviler pa og gentagne gange lykkes med at rette teamets
fokus tilbage fra de enkelte barns individuelle problemer til den kontekst, problemerne
opstar i, bliver en individrettet forstaelse af problemernes arsag ved med at praege en stor
del af samtalerne. De dominerende problemforstéelser udfordres kun i nogen grad igen-

nem teammedlemmernes arbejde med vaerktojet.

2.8. Risiko for at forveerre snarere end forbedre situationen

Som det pointeres i gennemgangen af haemmende forhold i skolen nedenfor, varetager
ressourcepersonerne som facilitatorer en vanskelig, men meget vigtig rolle i forhold til

det enkelte teammades forleb og udbytte af arbejdet med handteringsvarktgjet. Nar de

Side 14 af 107



fagprofessionelle kan komme igennem béade forste og andet teammeode med handterings-
vaerktgjet fastholdende deres forstielse af, at klassens problemer isar skyldes individu-
elle barns personlige udfordringer, og dette forbliver uimodsagt, da kan det i sidste ende
fa den konsekvens, at legitimerende fortellinger om enkelte udsatte bern konsolideres
og individudpegende tiltag sattes i vaerk, som risikerer at forveerre situationen for klas-
sens udsatte begrn. Dette forsteerkes yderligere af, at der ikke gennemfores risikovurde-
ringer af de tiltag, der planlaegges pa trods af, at dette er en integreret del af handterings-

veerktojet.

2.9. De fagprofessionelles motivation for (det videre) arbejde med veerktgjet

Observationer og lydoptagelser af teammgderne samt interviews med medlemmer af de
to teams peger pa en rakke forhold, der synes at virke henholdsvis heemmende og frem-
mende pa teammedlemmernes motivation for at engagere sig i arbejdet med vaerktgjet.
I det folgende gennemgés forst kort de forhold, der synes at veere en barriere for motiva-
tionen. Dernaest beskrives de forhold, der synes at kunne fremme de fagprofessionelles

motivation for at arbejde med héndteringsvearktgjet.

Barrierer for de fagprofessionelles motivation til at arbejde med handte-

ringsvarktajet

m ’Projektfatique’: De fagprofessionelle, der har arbejdet i folkeskolen i mange ar, har
oplevet, hvordan det ene projekt efter det andet er blevet introduceret som den bane-
brydende metode til at hgjne elevernes faglighed, trivsel, mm. De har gjort sig den er-
faring, at disse projekter kraever meget af dem som lerere og paedagoger og ligeledes,
at disse projekter og deres tilgange og perspektiver hurtigt forsvinder igen og bliver
aflgst af et nyt banebrydende redskab. De forventer, at det samme vil ske i forhold til
dette projekt og har blandt andet derfor svart ved at finde den store entusiasme frem
i modet med Skolestyrken.

m Manglende tid: Nar de fagprofessionelle involveres i nye projekter pa skolen, gives

der typisk ikke ekstra timer til arbejdet med at leere det nye at kende og arbejde med
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det. Det gaelder ogsé for Skolestyrkens program. Timerne til at arbejde med de forskel-
lige elementer i indsatsen skal de finde i deres i forvejen spaendte tidsbudget. Leerere
og paedagoger er efterhdnden blevet meget opmarksomme pa denne tidsfaktor i for-

hold til nye projekter.

m Begrebet mobning bliver anvendt med stor forsigtighed blandt de fagprofessionelle.
I forhold til deres egne elever taler de om hierarkier, eksklusioner, drillerier og kon-
flikter, men ikke om mobning. Begrebet mobning synes at vere et, de forsgger at holde
sig fra at bruge; som et feenomen der er interessant, men ogsa svert at forholde sig til

og lidt farligt at veere i nerheden af.

Faktorer der fremmer de fagprofessionelles motivation til at arbejde med

handteringsvarktgjet

Analyserne peger pa, at de fagprofessionelles motivation for at arbejde med handterings-
vaerktojet er styrket af, at veerktgjets indhold og processer af flere opleves som varende i
“respektfuld gjenhgjde” med de fagprofessionelle. Dvs. at de fagprofessionelle oplever
sig anerkendt som fagprofessionelle, at det holder sig pa et konkret praksisniveau, og at
dele af processerne effektiviserer afgreensningen af et fokus for det videre arbejde. Des-
uden synes det at fremme motivationen for at bruge varktgjet, at det faciliterer gode og
potentielt perspektivudvidende samtaler blandt kolleger om deres forskellige perspekti-

ver pa de felles elevgrupper.

Andre konkrete faktorer, der potentielt vil kunne virke fremmende pa de fagprofessio-
nelles motivation for at engagere sig yderlige i arbejdet med handteringsveerktajet er
nogle, der i interviews er blevet fremsat som gnsker eller mangler ved det aktuelle pro-

jekt. Det drejer sig om:

m Et antal ekstra, gremeerkede arbejdstimer til at arbejde med programmet og laere det

ordentligt at kende
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= En langsigtet og gennemsigtig projektplan hvor en velforberedt facilitator / tovholder

igennem 3-4 ar lobende folger teamets arbejde, stotter op og holder fast

m Et endnu storre fokus pa at gore verktojet sé let og konkret at arbejde med som muligt.
Bade generelt i forhold til vaerktejets forskellige elementer og materialer og serligt i

forhold til den del der handler om iveerkseattelse af tiltag

2.10. Forhold i skolen der udfordrer det potentielle udbytte af de fagprofessionel-
les arbejde med handteringsveerktgjet

Foruden faktorer, der synes at h&eamme hhv. fremme de fagprofessionelles motivation for
arbejdet med handteringsveerktojet, peger folgeforskningens analyser pa en raekke for-
hold i skolen knyttet til struktur, organisering og hverdagspraksis, som pa anden vis sy-
nes at udfordre det mulige udbytte af Skolestyrkens veerktgj til hdndtering af mobning.

Det drejer sig seerligt om de folgende:

m Teamsamarbejde i argangsteams: Pa begge de deltagende skoler er laerernes og
paedagogernes samarbejde organiseret i drgangsteams. Det betyder, at den enkelte
klasses fagprofessionelle ikke har nogen skemalagte moder, hvor de drefter problema-
tikker og andet i den enkelte klasse. Dette bliver en barriere, nar udfordringer med
mobbemgnstre knytter sig til den enkelte klasse og ikke den samlede drgang. Samtaler
om konkrete, aktuelle forhold i klassen er desuden udfordret af, at leerernes og paeda-
gogernes arbejdstid ligger forskudt, og presserende problematikker droftes i stedet 'ad

b

hoc’.

m Kultur for teamsamarbejde: Sarligt pa den ene af de to deltagende skoler er im-
plementeringen og anvendelsen af Skolestyrkens vearktgj til hdndtering af mobning
udfordret af de fagprofessionelles samarbejdskultur. Meder i argangsteamet er ustruk-
turerede og preaeget af lgs snak, praktisk/logistisk planlegning og ’held-af-runder,’
hvor de enkeltes frustrationer over vanskeligheder i hverdagen bliver delt. Mgderne

handler kun i mindre grad om paedagogiske overvejelser i forhold til de enkelte klasser.
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m Afgorende, men vanskelig facilitatorrolle: De ressourcepersoner, der skal fun-
gere som facilitatorer af teamenes arbejde med handteringsvarktgjet, spiller en afgo-
rende, men sver rolle. Deres facilitering af teammedlemmernes arbejde kan vaere ud-
slagsgivende for de forstéelser, undersagelser og tiltag i forhold til problemer i elev-
gruppen, der er det konkrete resultat af arbejdet med vaerktgjet. Den gode facilitering
kreaever dels, at ressourcepersonen er klaedt tilstreekkeligt grundigt pa til at kunne stotte
de fagprofessionelles arbejde med handteringsveerktojet med sikker hand og i over-
ensstemmelse med varktgjets idé og teoretiske forstaelser. Den gode facilitering af
héndteringsvarktgjet kraever desuden, at facilitatoren har mod til at udfordre team-
medlemmernes individrettede problemforstielser og, i overensstemmelse med Sko-
lestyrkens teoretiske grundlag, at hjeelpe dem til at teenke i monstre og sociale dyna-
mikker i stedet. I forhold til denne opgave star ressourcepersonerne, i kraft af deres
rolle som bdde kollega, der kender til temmedlemmernes betingelser for arbejdet in-
defra, og som facilitator, der skal turde korrigere og udfordre sine kolleger, i en sveer

position.

m Organisering af skolestyrkens program pa skolerne: Det fremgar af inter-
views med de deltagende lerere, at de i nogen grad har oplevet introduktionen til Sko-
lestyrken og tilrettelaeggelsen af arbejdet med programmet som utilfredsstillende. Pro-
grammet er blevet introduceret til de fagprofessionelle pa sene leerermader, hvor lee-
rerne har veret traette. De interviewede leerere udtrykker enten tvivl om, hvorvidt de
har deltaget pa et introducerende mgde om programmet eller om, hvad der pa madet
blev sagt om programmet. Desuden opleves det, at arbejdet med Skolestyrken efter en
introduktion er blevet mere eller mindre overladt til de enkelte teams at fa op at kore.
Der udtrykkes behov for opfelgning og kontinuerlig stotte fra personer, der er fortro-
lige med og engagerede i projektet. Hertil anbefales det af de involverede fagprofessi-
onelle, at et projekt som dette iveerksaettes som en flerarig indsats, idet mange laerere
som udgangspunkt arbejder ud fra et helt andet mindset end det, de praesenteres for
med dette vaerktgj. Leengere implementeringstid ville herved give storre potentiale for

praksisforandring.
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m Realitetsclash som barriere for fortsat brug af handteringsvzerktgajet: Rap-
portens analyser peger pa, at der opleves et 'realitetsclash’ imellem Skolestyrkens am-
bitioner for de fagprofessionelles arbejde med handteringsverktgjet, herunder bl.a.
valg af og arbejde med tiltag, og den virkelighed, som disse professionelle synes at st
i. Dette ’clash’ kan komme til at udgere en barriere for de professionelles fremadret-

tede anvendelse af handteringsvarktgjet.

m Effektivisering og realitetstilpasning: Som en konsekvens af denne afstand imel-
lem de forventninger, der ligger til de fagprofessionelles arbejde med veerktejet, og de-
res oplevelse af betingelser og muligheder i deres hverdag, ses det, hvordan teamsam-
arbejdet med handteringsverktajet er praeget af et tilsyneladende grundlaeggende hen-
syn til tid: I deres overvejelser og beslutninger om bade undersagelser og tiltag synes
et dominerende kriterie saledes at vere, at disse skal veere tilpasset deres hverdagsvir-
kelighed og dermed vare umiddelbart implementerbare i en allerede fyldt hverdag.
Dette betyder, at der sigtes efter undersogelser og isar tiltag, der ikke kraever ekstra
planleegning eller forberedelse. Oplevelsen af manglende tid til at udfere det ekstra
arbejde, som anvendelsen af handteringsvarktgjet kraever, synes saledes at vare en
vigtig faktor i forhold til den potentielle succesfulde implementering og anvendelse af

veerktgjet pa skolerne.
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3. UNDERSOGELSENS ANALYSER

Folgeforskningen har haft til opgave at undersgge, hvordan Skolestyrkens veerktgj til
héndtering af mobning bliver madt og taget i anvendelse i to teams af fagprofessionelle
pé to forskellige skoler, og hvilken virkning verktgjet synes at have i forhold til at redu-
cere mobbemgnstre og social eksklusion blandt eleverne. For at kunne tage stilling til
dette virkningsaspekt har vi indledningsvist i undersggelsen foretaget en afdeekning af
relationelle monstre, in- og eksklusionsprocesser, normer og omgangsformer i de to del-
tagende skoleklasser. I analysen nedenfor redegeres der indledningsvist kort for disse
afdekninger pa tveers af de to klasser. Derpa folger en analyse, der giver et detaljeret
indblik i, hvordan de fagprofessionelle og den ressourceperson, der faciliterer brugen af
héndteringsvarktgjet pa hver skole, taler om, forstar og arbejder med varktgjet pa de to
teammeader, der udger kernen i og rammen om arbejdet. Analysekapitlet her indeholder
desuden en del, der formidler undersogelsen af, hvad der heemmer og fremmer de fag-
professionelles anvendelse af hdndteringsvaerktgjet i forhold til at kunne gennemfore
kvalificerede og effektive strategier til hdndtering af mobning, samt en del der formidler
de deltagende fagprofessionelles egne oplevelser af arbejdet med handteringsveerktgjet.
Allerforst dog en kort analytisk afdeekning af de mobbemegnstre som vi pa begge skoler
ser tegn pa igennem elevinterviews og observationer pa tvars af undervisning og frikvar-

terer.

3.1. Kort analytisk afdeekning af mobbemgnstre

Moralske og sociale ordener

I begge klasser er der dominerende moralske ordener/normer, som bgrnene navigerer
efter, og som virker béde in- og ekskluderende. Det er normer, der bade knytter sig til
udseende (krop, har, t@j), men ogsé til hvordan man skal vare for at passe ind. Konkret
er fodbold og en vis fysisk voldsomhed en tydelig og dominerende norm blandt drengene
i 3. klassen, hvor det i 6. klassen mere handler om stil, attitude og det at kunne vare fraek

og keek pa tilpassede mader.
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Klassernes sociale grupperinger er tydeligt opdelt imellem drenge og piger, og ganske fa
bern bevaeger sig pa tvers af denne opdeling. Sével 3. som 6. klassen er praeget af hierar-
kier, der tydeligt markerer, hvem der er “de populaere” og "har meget at skulle have sagt”

(som eleverne selv omtaler dette).

In- og eksklusionsprocesser og legitimerende forteellinger

I begge klasser er der flere born, der enten er pa kanten af elevernes faellesskaber, eller
som helt star udenfor disse. Pa tveers af de mange interviews og observationer blandt
eleverne er det de samme bern, der igen og igen peges ud som dem, der ligger pa kanten,
og som “ikke rigtigt har nogen at vaere sammen med”, eller som dem de andre synes "er
irriterende” etc. Begrundelserne, for hvorfor netop disse born er udenfor eller ligger lavt
i hierarkiet, varierer og blander sig med legitimerende fortallinger og det, vi kalder 'mo-
ralske frakoblinger’ (Jorgensen, 2019)4. En af pigerne i 6. klassen bliver fx omtalt som
“irriterende”, “fordi hun ikke siger fra”. Udelukkelsen af flere af drengene i 3. klassen
bliver begrundet med deres temperament eller med deres manglende interesse for fod-
bold. Netop "temperament’, og dét ikke at kunne ’styre sit temperament’, optraeder igen
og igen i vores materiale som en legitimerende begrundelse for, hvorfor nogle elever ikke
er en del af klassens faellesskab(er). Typisk synes disse barn at reagere forholdsvist vold-
somt og udadrettet pa at blive afvist, drillet og opleve sig uretfaerdigt behandlet. Elever
og lerere synes at dele en forstaelse af, at det er denne adfaerd, forarsaget af barnets
problematiske temperament og manglende selvkontrol, der er arsagen til disse elevers
marginaliserede position i klassen. Med denne individrettede problemforstéelse er det
sveert at fa gje pa disse bern som nogle, der med deres voldsomme adfaerd reagerer pa
oplevelsen af at blive udelukket fra klassens fallesskaber, og som mere eller mindre de-

sperat forsegger at gore sig synlige i gruppen.

De in- og eksklusionsprocesser, der udspiller sig, er ofte subtile og skjuler sig i hverdags-
aktiviteter bade inden- og udenfor klasserummet. I 3. klassen foregér in- og eksklusions-
processerne hovedsageligt i lege i frikvarteret, der — seerligt blandt drengene — er praeget
af en hardheendet omgangsform og konflikter, der udspiller sig om, hvem der (i legene)

demmes ude eller inde, hvem der er “taget eller ikke taget” i fangeleg, etc. Her ser vi, at

4 Moralske frakoblinger henviser til de kognitive eller sproglige greb man som menneske kan lave, som legitimerer end handlinger; af-
skrive det personlige ansvar, kalde det offerets egen skyld, nedtone konsekvenserne af ens handlinger etc. (Jorgensen 2019, s. 41).
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de bern, der i forvejen af udsatte, ofte taber i disse konflikter, fordi de er oppe mod en

storre gruppe, der allierer sig med hinanden.

Rosa fra 3. klasse kommer ind pa det i et interview:

Rosa: Altsa de sadan... De gar lidt med.. saidan med pd, at ga lidt imod Christian.

Interviewer: Okay. Og hvordan, -hvad siger de sad, nar de gar mod Christian?

Rosa: Det er sadan, nar de bliver uenige om noget i fodbold eller sGdan noget, sa

er det virkelig bare alle sammen gar mod Christian

Disse alliancepragede forhandlinger og afggrelser af hvem der er 'ude’ i legene, ser vi
igen og igen i vores observationer, som ogsa giver et ret klart billede af, at hvilke elever,
der har magten til at demme, og hvilke elever, der ofte demmes ude, athanger af deres
placering i det sociale hierarki i klassen. Barnene stotter og bakker op om hinanden — og
saerligt om de born, der er hgjest placeret i hierarkiet. Uanset om det objektivt set er en
korrekt vurdering af ude/inde osv. Hvis de barn, som i forvejen ligger lavt i hierarkiet,
uretfeerdigt dommes ude og reagerer pa dette ved at g i affekt (graede eller rase), da
fordommes de yderligere, da de dermed overtraeeder den geldende norm om, at “man

skal kunne styre sit temperament”.

Ogsa blandt de starre elever i 6. klassen foregar in- og eksklusionsprocesserne i frikvar-
tererne, men ses dog mest som mere subtile rettetheder; hvem man vender sig mod og
vaek fra, hvem der sendes blikke til, hvem man griner til og af, hvem man flytter sig fra
og sgger over imod, hvem man inviterer med til aktiviteter og overnatninger i fritiden,

etc.

In- og eksklusionsprocesser, usynliggarelser og foragtproduktion

I begge klasser gares der brug af humor til at gere grin med / hane bestemte bern, dog
hovedsageligt nar der ikke er (fagprofessionelle) voksne tilstede. De bern, der ligger ho-
jestihierarkierne, far til gengaeld meget opmaerksomhed, mange tilbud, lattermarkerin-

ger pa jokes, etc.
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In- og eksklusionsprocesserne udspiller sig — i begge klasser — ogsa inde i undervisnin-
gen, hvor de typisk kommer til udtryk i form af, hvem man viser interesse for, smiler til
og modsat, hvem man inkluderer eller ikke inkluderer i faglige aktiviteter eller hyggelige
og sjove samtaler. Et eksempel fra 3. klassen, der viser de mere subtile former for foragt-
produktion, der bruges ekskluderende og usynliggerende, kan eksemplificere ovensta-

ende:

Du behgver ikke grzde, Theo

Theo, Anton og Jonathan er blevet sat i gruppe sammen. De skal lave en gvelse, hvor de
skal geette et dyr. De skal skiftes til at finde pa et. Theo sidder lidt bagved de to andre,
som ogsa har opméerksomheden rettet mod hinanden. Han har handen oppe, men de ser
ikke pa ham og han har svart ved at komme ind i samtalen. Leereren Sofie ser det, og
kommer og justerer pa stolene, sa de sidder mere samlet. Det er Theos tur til at skulle

finde pa et dyr. Anton siger hgijt at det er Jonathan: ”Kom nu Jonathan”. Theo begynder
at greede og Sofie kommer derhen igen. Anton og Jonathan far gjenkontakt og fniser. An-
ton siger: "Du behover ikke at graede Theo!”. Sofie siger, at nu er det Theos tur, men An-
ton holder fast og siger: ”Kom nu Jonathan”. Sofie far Theo overtalt til bare at starte, og
da han langsomt gar i gang, tager Jonathan papiret op til ansigtet, sa det skeermer pa en
made, sa Theo ikke kan se hans ansigt, mens han kan se pa Anton. De griner igen til hin-
anden.

Folgeforskningens afdaekning viser adskillige eksempler pa bade foragtproduktion, der
er direkte og eksplicit, men ogsé pa foragtproduktion, der som i eksemplet ovenfor tager
form som usynliggerelser, hvor bestemte bern bliver overset eller ignoreret (Poulsen,
2022). Begge dele kan have den funktion, at de, der gar ssmmen om foragtproduktionen,

bekrafter og styrker deres fallesskab med hinanden i bevagelsen.

Angst for social eksklusion

Begrebet om social eksklusionsangst (Sendergaard, 2009) er centralt i den bagvedlig-
gende forstaelse af mobning, som ogsa Skolestyrkens handteringsveerktgj mod mobning
er baseret pa. Begrebet bygger pa en socialpsykologisk forstdelse af mennesket som ek-
sistentielt afheengigt af social indlejring - af at tilhgre faellesskaber. Det er, ifalge Sonder-
gaard (2009), nar forventningen om social indlejring i et faellesskab trues eller er under
pres, at den sociale eksklusionsangst kan komme til at preege dynamikkerne i faellesska-

bet, fx en skoleklasse.
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I de to klasser, der har medvirket i folgeforskningens undersegelser, opleves en utryghed
blandt eleverne, der for mange synes at handle om at skulle sikre sig, at man har nogen

at vaere sammen med og at undga (yderligere) eksklusion.

6. klassen er meget praget af en dominerende fortelling om klassen som vaerende tidli-
gere praeget af konflikter, kaos, en hard tone og stor utryghed. Denne forteelling refereres
af alle i og omkring klassen, dvs. bade eleverne, laererne og ogsa ledelsen pa skolen. En

af eleverne, Josefine, forteeller om klassen for i tiden sddan her:

(...) alle i klassen havde det darligt. Der var sddan ingen, der lavede
noget sammen (...) Og sddan, diskussioner hele tiden, og man vidste
ligesom ikke sadan, hvem der var pa ens side, og hvem man sddan lidt
kunne stole pa, agtigt. Det var sadan: Hvis du sagde noget til nogen,

sa kunne det veaere, at dagen efter, sa vidste hele klassen det.

I flere elevinterviews refereres der til dengang, og selvom alle synes at vaere enige om, at
klassen blev reddet med tilkomsten af to nye, primaere laerere et par ar tilbage, da synes
erfaringen fra dengang stadig i nogen grad at praege klassen og skabe en agtpagivenhed

ift. at skulle sikre tilhgr for sig selv.

I 3. klassen er en merkbar utryghed til stede som en uro, der er serligt eksplicit i frikvar-
tererne. Her skal mange — isaer drengene — heerde sig i forhold til at deltage i konflikter,
en relativt hard tone osv. Utrygheden ses desuden som en sterk streeben mod at veere
med, grine med, at indordne sig under geldende normer og at rette sig mod de born og
grupper, der er enten hgjest eller mest stabilt placeret i hierarkiet. Hos dem, der ligger
nederst i hierarkiet, ser vi bade eksempler pa en form for resignation og forseg pa gere
sig usynlig for at blive fri for at skulle deltage i fx de tvungne frikvarterslege. Men vi ser
ogsa lettere desperate kampe for at sikre sig en plads i feellesskabet. Ofte retter disse
kampe sig mod andre, der enten er lige sa lavt eller endnu lavere placeret i klassens hie-

rarkier som en selv. Det folgende eksempel er fra 3. klassen:
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Stop, Theo! Du har ingen venner!

Vi stér foran deren til klassevaerelset, der er last. Vi star mast. Christian og Charlie star
helt op ad deren og Theo star lige ved siden af. Theo og Christian star og sparker lidt ud
efter hinanden. Christian sparker til Theo. Theo sparker tilbage. Christian raber: ”Stop
Theo, du har ikke nogen venner!” Theo ser pa sekundet ramt ud. Charlie réber: "Jo han
har. Han har mig. Og han har.... (han peger pa Jonas, der star lige ved siden af). Theo

kommer igen: ”DU har selv ikke nogen venner”, "JO JEG HAR”, raber Christian. *Charlie
er min bedste ven!” Charlie nikker bekraftende. Han forklarer at han ogséa har en anden
ven, som er hans absolut bedste ven. Christian gar ind foran ham og siger "Ahr hvad??”
med armene ud til siden. Charlie trackker det tilbage igen og siger Christian er hans bedste

ven.

Padagogen Per kommer og lukker os ind.

Mobbemgnstre camoufleret i almindeligt skoleliv

De tegn pa mobbemgnstre, der er til stede i klasserne, bliver tydelige gennem observati-
oner og interviews med de deltagende barn, men er ogsa kendetegnet ved at veere delvist
skjulte og integreret i hverdagsaktiviteter, hvor de kan fremsta som ’almindelige’ — fx
konflikter i lege, latter, foretrukne samarbejdspartnere, vredesudbrud, etc. Derudover er
menstrene taet forbundet, s normer i klasserne, positioner, foragtproduktion, legitime-
rende forteellinger, etc. pa en gang er med til at forsteerke menstrene pa komplekse ma-
der, men samtidig camouflerer dem. De 'Tegn pa mobning’, som Skolestyrkens vaerktgj
til handtering af mobning skal hjalpe de fagprofessionelle med at fa gje pa og undersoge
yderligere, er altsd ikke ngdvendigvis tydelige og kan ikke genkendes ud fra klassiske
forestillinger om mobning med en (aggressiv) mobber, medlgbere og et enkelt (svagt)

offer.
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3.2. Teammgde 1: Hvorvidt og hvordan far leererne igennem arbejdet med handte-

ringsveerktgjet gje pa aktuelle mobbemganstre i klassen?

I det folgende analyseafsnit sattes fokus pd, hvorvidt og pa hvilke mader handterings-
vaerktgjet hjaelper leererne med at kunne fa gje pa de sociale dynamikker og mobbemen-

stre, der er i klassen.

Hvad er problemet?

Et tydeligt sigte for Skolestyrkens veerktgj til hdndtering af mobning er at skabe mulighed
for at f4 gje pd, og dermed kunne arbejde med, mobning i skolen som et problem relateret
til konteksten fremfor som et problem, der kan forstas alene med individudpegende for-
klaringer. Eksisterende forskning (Hansen et al., 2020; 2021; Kofoed & Sendergaard,
2009; Hein, 2009; Poulsen, 2022) peger p4, hvordan berns trivselsproblematikker i sko-
len ofte mgdes med problemforstielser, der knytter sig til de enkelte barn eller til deres
foreldre. Sddanne problemforstédelser kan udgere en afgarende begraensning i forhold til
at kunne arbejde konstruktivt med Skolestyrkens verktgj til handtering af mobning, idet
vaerktgjet tager udgangspunkt i en forstaelse af mobning, der satter fokus pa relationelle
dynamikker i elevernes fellesskaber som baggrund for mobning og udsatte positioner i
en klasses. I analyserne af den made hvorpa der arbejdes med héndteringsveerktajet pa
skolerne, har vi derfor vaeret opmarksomme p4, hvorvidt og hvordan handteringsvaerk-
tojet og maden, hvorpa der arbejdes med det, er med til at abne for eller styrke et blik
hos de fagprofessionelle, der retter sig mod menstre, relationer, normer, m.m., fremfor

mod individer.

P4 teammgderne pa begge skoler ses mange bevagelser frem og tilbage mellem en over-
ordnet individbaseret problemforstielse og en mere kulturorienteret tilgang til at forsta
elevernes relationelle problemer. Der er, i begge de medvirkende teams, en tendens til at

tage udgangspunkt i det enkelte barn og de udfordringer, man ser i barnets adfeaerd og

5 Skolestyrkens forstéelse af mobning hviler bl.a. pa forskning fra eXbus (eXploring bullying in schools, www.exbus.dk), der er det hidtil
mest omfattende forskningsprojekt i Danmark om mobning. Forskningen blev gennemfort pa Aarhus Universitet (DPU) af en raekke for-
skere under ledelse af Dorte Marie Sondergaard og Jette Kofoed (Kofoed og Sendergaard, 2009; 2013). Forskningen fra eXbus har peget
p4, at dominerende forstéelser af mobning, der er praeget af en udpreeget individualistisk forstielsesramme, ikke formar at begribe mob-
ning i sin kompleksitet. Hvor mange hidtidige teorier om mobning forklarer feenomenet med henvisning til personlighedstrak hos de
enkeltindivider, der er mest direkte involveret, s& forstar eXbus mobning som knyttet til sociale processer og gruppedynamikker. Forsk-
ningen fra eXbus peger sdledes pé, er, at mobbehandlinger ikke skal forstés som adskilt fra de sociale processer, der almindeligvis udspil-
ler sig i en social gruppe, men tveertimod skal ses som integreret i disse. At f& blik for netop dette er séledes ogsa et sigte med Skolestyr-
kens vearktgj til hdndtering af mobning.
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oplevede personlighed. Men arbejdet med hindteringsvaerktgjet og den rammesatte fa-
cilitering af det sgger igen og igen at rette de fagprofessionelles blik mod fellesskaberne

og den kontekst, som de enkelte elever agerer i.

Individ eller individ-i-kontekst?

Pa det forste teammade, hvor der skal arbejdes med héndteringsvearktgjet, ligger vaerk-
tojets eksplicitte fokus pa undersogelse af mobbemonstre. Et teammedlem laegger, mo-
dintentionen, ud med at sperge, om man "skal valge et konkret barn?” Spergsmalet bli-
ver ikke umiddelbart besvaret, men da teammedlemmerne bliver enige om, hvilket barn
de vil have fokus pa, satter facilitatoren runden i gang ved at sige: ”Sa hvis I hver isaer
kan sige noget om Christians situation i klassen, altsd, som en del af en helhed”. Blikket
dirigeres dermed mod elevens situation i en sarlig kontekst. Teammedlemmernes be-
skrivelser af Christians situation i klassen veksler herefter mellem et fokus pa Christian
som et barn med en masse individuelle udfordringer, der i sig selv forklarer hans udsatte
position i klassen og forskellige tillgb til at forstd Christian og hans position som en del
af klassefallesskabet og det hierarki, der opretholdes her. For eksempel siger en laerer

om Christian:

Han er ikke lige sa ferm en boldspiller som mange af de andre drenge,
og det gor, at han ikke far samme anerkendelse. Det placerer ham lidt

leengere nede i hierarkiet.

I denne beskrivelse inddrages en af de dominerende sociale normer blandt drengene i
den pagaldende klasse som en del af forklaringen p&, hvorfor Christian har det sveert
socialt i klassen. P4 samme méade omtaler teamet Christian som de gvrige elevers "faelles
tredje”, som de “trykker ned”, manipulerer med og tager synligt afstand fra. Pa trods af
teamets blik for hvad Christian udsettes for af de gvrige elever, ender deres problembe-
skrivelse i dette tilfzelde alligevel hos Christian som individ. Dette vil blive uddybet i det

senere afsnit (s. 82) om de fagprofessionelles individualiserede forstielser af mobning.
Vearktgjet til hindtering af mobning og den forstielse af mobbedynamikker, som vark-

tajet hviler pa, synes - pa begge de deltagende skoler / teams - at have en stor og grund-

leeggende opgave i at udfordre de fagprofessionelles tendens til at rette fokus pa de en-

Side 27 af 107



kelte, udsatte born som problembzrere. Selvom ressourcepersonerne forsgger at facili-
tere handteringsvarktgjet indenfor den forstaelse af mobning, som det hviler pa og gen-
tagne gange, bl.a. ved hjelp af verktojets feellesskabsrettede sporgsmal, lykkes med at
rette teamets fokus tilbage pa de enkelte barns sociale udfordringer som en del af en
storre helhed, bliver en individrettet forstaelse af problemernes arsag ved med at praege

en stor del af dialogen.

Ressourcepersonernes facilitering af vaerktgjet viser sig som en meget vigtig faktor i for-
hold til, hvilke forstaelser, undersagelser og tiltag arbejdet med handteringsveerktajet
ender med at muliggere i teamet. Dette behandles i en seerskilt analyseafsnit under over-

skriften "Ressourcepersonernes afggrende rolle” (s. 92).

Temakort om tegn pa mobning kan abne blikket for klassens kultur

Konkret er der flere elementer i handteringsverktojet, der dbner op for teammedlem-
mernes refleksioner over kulturen i deres klasser. Dette gaelder sarligt den rakke af te-
makort med spergsmal om kulturen i klassen, som deltagerne skal gennemga som et af
de forste trin af processen i hdndteringsvaerktgjet. Disse temakort er knyttet til fire over-
ordnede analysetemaer: 1. Utryghed og frygt for eksklusion, 2. Grupper og normer, 3.
Foragt og udelukkelse og 4. Undskyldninger®. Hvert analysetema har en bunke med ca.
7 — 8 temakort med tilhgrende sporgsmal, som temaet skal svare pa for at undersage og
analysere eventuelle mobbemgnstre blandt eleverne. Det kan f.eks. vaere under temaet
‘Grupper og normer’: "Er der en saerligt fremtradende norm for, hvordan man skal se
ud eller fremsta i klassen?”. Eller under temaet 'Utryghed og frygt for eksklusion’: "Er
der elever, der er bange for at sige noget forkert?”. Der er en lang raekke af sidanne
sporgsmal om forskellige konkrete forhold og menstre i en klassekultur, som hver for sig
kan forekomme som ret almindelige og relativt uproblematiske. Teamet skal gennemga
alle disse spegrgsmal, og hvis en enkelt deltager svarer ja, skal kortet leegges ved siden af
pladen. Senere skal deltagerne udvalge og stemme om hvilke 4 udfordringer, de vil lave

yderligere undersogelser af.

6 De fire temaer er en omskrivning af de fire tegn p& mobbemenstre, som Stine Kaplan Jergensen har beskrevet i ’ASK-modellen’ (Analy-
tisk SKabelon til vurdering af mobbemonstre, Jorgensen 2019: 204).
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I Skolestyrkens vejledning til hadndteringsvearktojet beskrives formalet med dette ele-

ment sddan:

Formal: At brede deltagernes perspektiv ud og se pa klassen/elevgruppen fra flere vinkler.
De mest involverede parter i mobningen optager ofte storstedelen af deltagernes opmaerk-
somhed. Det kan gare det vanskeligt at se de bagvedliggende arsager og sammenhange, der
pavirker situationen. Der er derfor behov for at fjerne fokus fra den gruppe elever, der umid-

delbart er mest involverede i situationen og i stedet rette fokus mod hele klassen (Vejledning

til veerktgj til hdndtering af mobning s. 4).

Under en uddannelsesdag for de ressourcepersoner, der skal varetage faciliteringen og
implementeringen af Skolestyrkens vaerktgijer til forebyggelse og hdndtering af mobning,
afpraver ressourcepersonerne vaerktgjet for forste gang faciliteret af en af Skolestyrkens
konsulenter. De bliver her bedt om at arbejde med en case, de alle har lest og i gvrigt
bruge deres egne erfaringer fra de klasser, de underviser i. I forhold til temakortene giver
de efterfolgende spontant udtryk for at opleve disse kort som en steerk del af handterings-
vaerktgjet. En siger: ”(Det er en) gjendbner med de her tegn, hvor man sa far eje pa, at
der jo faktisk er tegn p@ mobning”. En anden ressourceperson siger: “Ndr man ser teg-

nene, sd er det tydeligt, at der er meget af det ude og ga”.

At temakortene kan have en gjendbnende effekt, viser sig ogsa pa teammeaderne blandt
skolens professionelle. P4 de observerede teammgder, faciliteret af en ressourceperson
fra skolen, gennemgar denne kortene ét ad gangen. Hvis blot en enkelt deltager bekrafter
kortets udsagn, bliver kortet lagt pa bordet ved siden af spillepladen. Der opstar saledes
hurtigt en voksende bunke af bekraeftede udsagn om utryghedsskabende mgnstre og for-
hold i klassens kultur, som tilsammen begynder at gore indtryk pa de deltagende leerere
og pedagoger. Pa de observerede mgder afviser begge teams som udgangspunkt, at der
er mobning i deres klasse. Oplevelsen af at kunne nikke genkendende til mange adfeerds-
menstre, der peger pa utryghed og en ekskluderende klassekultur, synes at gore nogle af
deltagerne lidt utilpasse, men giver samtidig et nyt perspektiv pa den kultur, der er blevet

hverdag blandt deres elever:
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Facilitator (leeser op): Bliver der reageret ved at vende ajne eller vende ryggen
eller bruge kropssprog nar udvalgte elever siger noget i klassen?

Paedagog 1: Ja. (De andre smiler og bekraefter)
Lerer 1: Ja, det ma man sige ja til

Facilitator (leeser op): Er der dominerende fortaellinger om udvalgte elever, fx:
Hun er irriterende, voldelig, maerkelig ...?

Lerer 1: Jaah.. (de griner lidt og smiler) — det er der.
Facilitator: Altsd, vi kan godt komme til at have rigtig mange...

Paedagog 2: Ja, iseer hvis de ikke kun skal passe til Christian, men hvis de bare
skal passe pa klassen.

Facilitator: Ja, og det er det der ligesom er den del af pointen her, at det ikke hand-
ler om en enkelt elev, det handler om helheden.

Paedagog 1: Det er miljoet.

Leerer 1: Yes.

Spergsmalene pa temakortene vakker, som det ses i eksemplet, stor og umiddelbar gen-
kendelighed i det ene team og er ikke vanskelige for de fagprofessionelle at svare pa. En
af leererne fra dette team giver i et efterfolgende interview ogsa udtryk for, at temakor-
tene virkede som en gjenabner i forhold til hverdagens mange ekskluderende handlinger
blandt eleverne, der er blevet sa almindelige for leererne, at de ikke laengere regner dem

for noget saerligt. Hun siger:

(Det var) fint at fa ejnene... fordi jeg tror, der er nogen ting, vi ikke
havde... - det bliver jo sddan lidt: 'Na ja, ja, mdske er der nogen, der

bliver kaldt sgenavne’. Ja, det er der faktisk.

Leereren her peger altsa pa, at temakortene faciliterer et nyt og genovervejet fokus pa en
rekke konkrete og genkendelige handlinger blandt eleverne, som de fagprofessionelle

ellers kan have mistet blikket for alvoren af.
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Mod og vilje i genkendelsen af temakort

P4 den anden deltagende skole far gennemgangen af temakortene ikke umiddelbart den
samme virkning. Her har facilitatoren lagt op til, at det primeert er de to klasselerere,
der skal afgare, hvorvidt de enkelte udsagn pa kortene skal afvises eller bekreaftes. Dette
begrundes med, at de kender klassen bedst. Pa trods af at felgeforskningens afdeekning
af klassens mobbemgnstre bekrafter mange af de udsagn om klassens kultur, der gen-

nemgas her, afviser de to lerere de allerfleste:
Facilitator: Er der vaeremader eller vilkar - det kan vaere etnicitet, funktionsned-
seettelse eller okonomi - der ikke er accepteret i klassen?
Learer 1: Nej.
Facilitator: Enig? (Leerer 2 nikker)
Facilitator: Er eleverne bange for at vaere sig selv? (...)
Lerer 2: Det tror jeg ikke.
Lerer 1: Ikke, hvad jeg lige kender til i hvert fald.

Facilitator: Nej. Er der en seerlig fremtraedende norm for, hvad man skal interes-
sere sig for, enten i klassen eller blandt drengene eller pigerne?

Learer 1: Nej.
Larer 2: Nej.

Facilitator: Er der en szrligt fremtraedende norm for, hvordan man skal se ud
eller fremsta i klassen?

Larer 2: Nej
Facilitator: Er der elever, der falder udenfor normerne?

Leerer 1: Men det er sd lidt sveert, hvis der ikke er nogen normer.

Klassens to primare laerere afviser sdledes, at der er normer i klassen. De har ogsé sveert

ved at genkende, at der er grupper og hierarkier i klassen:

Facilitator: Er der grupper og hierarkier, som er meget fastldste?
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Lerer 1: Kan man svare "midt imellem”? Nej, det kan man vel ikke. (Der grines
lidt). Oh, det synes jeg, der har varet, men jeg synes faktisk, at det er meget 1
opbrud derinde i gjeblikket.

Lerer 2: Det er ikke meget fastlast.

Facilitator: Skal jeg szette nej her?

Leerer 2: Ja.

Facilitator: Er der elever, som ikke er en del af nogen grupper?

Lerer 2: Nej. (...) Er du enig?

Leerer 1: Ja.

Facilitator: Er der grupper, der sztter tonen for, hvad der er sejt og populzert i

klassen, og hvad der er det modsatte?

Leerer 2: Oh, nej.

Afvisningen af temakortenes sporgsmal synes her delvist at handle om en generel mod-
stand mod hele teammeadets dagsorden fra klassens to primaere laerere, der, som tidligere
beskrevet, har gjort et stort, og pa skolen bredt anerkendt, stykke arbejde for klassens
trivsel de seneste ar. De giver udtryk for at veere frustrerede og meget lidt motiverede for
at lade deres klasse vare genstand for en undersogelse af mobbedynamikker. Den ene af
de to laerere giver i et efterfolgende individuelt interview imidlertid udtryk for, at hun
ikke folte sig klar til disse spargsmal om klassens kultur sa tidligt pA medet. Hun havde
brug for at drefte klassens problemer med resten af teamet, for hun kunne svare. Hun

siger:

Det, som mdske var lidt sveert, det var at udvelge de her kort. For

nogle gange sa er der jo noget, der bare lige er spot on, ikke? Men jeg
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synes 0gsd i nogle tilfaelde, s er det sveert at vaelge, hvad er det egent-
lig? Som jeg ogsa sagde for: Jeg synes nogle gange, det kan vare
sveert ligesom at zoome ind pd, hvad er det egentlig, der sker? Ohh..
Og sa synes jeg ogsd, det kan vere svaert at vaelge nogle kort lige fra

start, nar man maske ikke helt ved, hvad det egentlig er, der er pa spil.

Selvom denne lerer pa det forste teammeade afviser de allerfleste temakort med udsagn
om mobbemgnstre i klassen, giver hun i interview efterfglgende udtryk for, at hun igen-
nem den videre samtale med sine kolleger pa teammedet (faciliteret igennem handte-
ringsveerktajet) fik en raeekke nye perspektiver pa elevernes indbyrdes sociale dynamik-
ker. S selvom klassens to primare leerere lagde ud med at afvise de fleste temakort, blev
de videre teamdroftelser af de temakort, som laererne faktisk genkendte og tog med vi-
dere, ret afgarende for teamets videre arbejde med klassens ekskluderende og utrygheds-

skabende monstre.

Temakortenes meget konkrete og genkendelige spergsmal om elevernes (og i enkelte til-
feelde undervisernes) kommunikation og handlinger gor indtryk pa de fagprofessionelle.
Og den méde hvorpa disse temakort bliver praesenteret synes at gore et markant indtryk
pa de fagprofessionelle: Et ad gangen praesenteres et relativt *ufarligt’, men spidsformu-
leret spergsmal om destruktive dynamikker i et skolehverdagsliv, som de enkelte team-
medlemmer kort skal tilkendegive, om de genkender fra kulturen i klassen. Det, at disse
sporgsmal om klassens samvarsformer og elevers ekskluderende handlinger bliver gen-
kendt et for et, for til slut at udgere noget, der ligner et mgnster, synes at veere et seerdeles
virksomt element i forhold til at rette de fagprofessionelles blik mod klassens kultur og
relationelle mgnstre frem for mod individer. Temakortene bidrager saledes ogsa steerkt

til at tydeliggore handteringsvaerktgjets fokus og dets relevans for teamets medlemmer.

Forsigtige draftelser af de professionelles rolle i klassens dynamikker

Héndteringsvarktgjets temakort stiller ogsé nogle vigtige spergsmal til undervisernes
rolle i de dynamikker, der er i klassen. Eksempelvis sparges der til, hvorvidt undervisere
bidrager til legitimerende fortaellinger, eller, som i nedenstdende eksempel, om undervi-

sere giver udtryk for irritation overfor udvalgte elever. Det er et folsomt emne, men her
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ses betydningen af, at forskellige perspektiver far lov at mgdes i besvarelsen af teamkor-
tenes sporgsmal, og at nogle af teammedlemmerne indimellem ter at stille deres egen

fejlbarlighed frem som eksempel:

Facilitator: Er der undervisere, der giver udtryk for irritation overfor udvalgte
elever?

Leerer 1: Det haber jeg sorme ikke..

Padagog 1: Ja, det er der. Jeg bliver nadt til at pege pd mig selv.

Lerer 1: Nej, man kan nok ikke sige sig fri fra det (...)

Padagog 1: Jeg synes bare selv, jeg fik folelsen af, at jeg godt kunne gore det. Der

skal ikke meget til, at man lige ser skaevt pa en, og s har de andre opfattet at han

Facilitator: Sa tazenker jeg ogsd, at du giver udtryk for det pa en eller anden made.

Maske ikke verbalt, men...

Paedagog 1: Ja, du ved. De andre begynder at sige: *Jamen, det er jo Christian”.
Sa far de maske en bekraeftelse pa det.

Lerer 1: Ja, det er rigtigt. Den er faktisk meget svaer at sige sig fri for.

I dette uddrag fra et teammgade ses det, at hindteringsverktojets temakort, og den méde
vaerktgjet er rammesat omkring dem, faciliterer, at ganske svaere emner kan tages op i
teamet. Sandsynligvis fordi spergsmalet om undervisernes synlige irritation overfor ud-
valgte elever indgéar i en lang raekke af udsagn, der handler om forskellige delaspekter af
klassens kultur, bliver det muligt for denne paedagog abent at erkende sin egen uhen-
sigtsmaessige praksis. Han giver pa teammgdet flere gange udtryk for en forstaelse af, at
héndteringsvarktgjet handler om klassens miljg, ikke om enkeltindivider og synes at for-
std, at han med sit @rlige bidrag ikke risikerer, at samtalen efterfolgende kommer til at
fokusere pa hans eventuelle problematiske praksis. Det er interessant at leegge maerke til,

hvordan den ene af klassens primare lerere, igennem sin teamkollegas arlighed, synes
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at fa mod til at eendre sit forste svar og dbent erkende, at ogsd hun kan genkende tema-
kortets problematik i sin egen praksis. Tilmed synes hun at anerkende og genkende sin
kollegas pointe om, at denne praksis risikerer at have en negativ indflydelse pa elevernes

indbyrdes dynamikker.

Problematisk mulighed for afvisning af tegn pa mobning

Udvelgelsen af temakort indebaerer dog ogsa nogle potentielle udfordringer, der til dels
handler om etikken i konsekvenserne af den udvalgelsesproces, der foregar, nar tema-
kort skal valges til eller fra. Eksemplet med det team, der afviser de fleste temakort, il-
lustrerer, hvordan et team kan arbejde med hindteringsvaerktgjet og opleve, at de er i
gang med at tage hdnd om de mobbedynamikker, der matte vare i en given klasse og
samtidig overse helt afggrende tegn pa mobning, som dermed far lov at ga helt under
teamets radar i det videre forlgb. I det empiriske tilfelde ovenfor er udfordringen yder-
ligere skeerpet, fordi facilitatoren her har misforstaet, hvem der skal deltage i udvalgel-
sen, og det dermed kun er klassens to primere lerere, der svarer pa spergsmalene og
veaelger, hvad der skal med videre. Hvis hele teamet havde deltaget i udvalgelsen, ville

der med stor sandsynlighed vere blevet svaret ja til (langt) flere kort.

Problemstillingen gor sig ogsd gaeldende i forbindelse med andre aspekter af de udveel-
gelsesprocesser, der knytter sig til temakortene. Det ses i begge teams, at de fagprofessi-
onelle synes at positionere sig og blive tilbudt og tildelt positioner med mere eller mindre
magt til at definere, hvordan forskellige dynamikker i en given klasse kan forstas. Her
spiller facilitatorerne en afgerende rolle, hvilket vil blive behandlet i et saerskilt afsnit om

netop dette i kapitlet om forhold i skolen (se s. 92).

Krydsende perspektiver og nye forstaelser

Nar handteringsvarktgjet er i spil pd teammgaderne, ses det, at de fagprofessionelle giver
udtryk for forskellige forstaelser af og perspektiver pa problemstillinger i barnegruppen.
Dette sker iseer, nar der gennemgas temakort, nér der skal udvalges og argumenteres for

temakort, og nar spergsmalene pa bagsiden af kortene skal besvares.
Folgende eksempel er fra udvaelgelsen af temakort pa den ene af de to skoler:

Facilitator: Er der grupper, der saetter tonen for, hvad der er sejt og populaert i klassen,

og hvad der er det modsatte?
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Leerer 2: Oh, nej.
Leerer 1: Jo, det tror jeg, at jeg vil sige.
Facilitator: I ma gerne tale sammen.

Leerer 1: Altsd, jeg taenker mere sadan i forhold til, ikke i forhold til, hvad der sker
1 frikvartererne, sa nej, det er der overhovedet itkke. Men i forhold til, hvordan
man gar i skole, og hvad der er det forkerte, og hvad der er det rigtige, man gor.
Inde i klassen og sadan.

Leerer 2: Na, sd ogsd inde 1 klassen?

Leerer 1: Der synes jeg ligesom, der er der nogen, der har magten til at sige, ikke
magten, men sadan, siger mere. I hvert fald udtaler, hvad der er rigtigt og for-
kert. Og sa retter de andre nogle gange lidt ind.

Leerer 2: Ja okay.

Nar de fagprofessionelle under den forste gennemgang af temakortene, hver iser, uden
forklaringer og i et ret hgjt tempo, skal be- eller afkrafte om givne handlinger foregar
blandt eleverne i klassen, kan deres eventuelle forskellige forstaelser af forhold i klassen
komme til udtryk. Ifelge vejledningen til handteringsveerktajet er det vigtigt, at temakor-
tene i denne del af processen blot placeres i den rigtige bunke, og at processen fortsatter
uden dialog om de enkelte udsagn. Dette af hensyn til processens fremdrift og for at sikre,
at der levnes tid til planlagningen af deltagernes videre arbejde’. I mange tilfaelde er der
udbredt enighed om, hvorvidt noget foregar eller ikke foregéar blandt eleverne. Men nar
dette ikke er tilfeeldet, opstar der her ofte spontane, vigtige udvekslinger af teammedlem-

mernes forskellige perspektiver, som udfordrer og nuancerer galdende forstaelser.

I det folgende empiriske eksempel handler det fortsat om temaet vedrerende normer i
klassen, men p4 et senere tidspunkt pa samme made. Teamet skal her tage stilling til det
temakort, der handler om, hvorvidt der er grupper i klassen, der setter tonen for, hvad
der er sejt og populaert. Falgeforskningens afdekning af mobbemegnstre i den pagel-
dende klasse viser, at der er en gruppe drenge, der klart satter tonen for, hvad der er
populert i klassen, og som séledes har storre magt over in- og eksklusionskriterierne i

elevgruppen. Ikke desto mindre afviser den ene af klassens primeere laerere dette. De to

7Vejledning til Veerktgj til handtering af mobning, s. 5
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primeere leerere har et meget teet samarbejde om klassen og er sedvanligvis enige om det
meste. Udvelgelsen af temakort synes dog at have gjort det klart, at de alligevel har nogle
forskellige perspektiver pa dynamikker i elevgruppen, og den ene af de to primeere leerere
(CLeerer 1) bruger den mulighed, hun gives igennem verktgjet, til at invitere et tredje

perspektiv ind:

Facilitator: NG, men, vi tager den nzeste. Det er det tema, der hedder: ’Er der grup-
per, der satter tonen for, hvad der er sejt og populert i klassen og hvad der er det
modsatte’? Oh, hvad skal man gore og hvordan skal man veere, for at blive en del
af klassens feellesskab? Har I en folelse af...

Lerer 2: (...) pd det sidste, der har varet meget med, at man skulle deltage i un-
dervisningen. Hvis der er nogen, der sidder og sover hen over bordet, sa far man
en kommentar: 'Hey, lad lige vaere’

Facilitator: Fedt.

Larer 1: Men Maria, hvad teenker du? (Henvendst til en leerer, som har klassen i et
mindre fag, og som grundet en misforstielse i faciliteringen af processen, er blevet
bedt om ikke at deltage i udvalgelsen af temakort, red.)

Lerer 3: Jamen, det er det her med udseendet, med paklaedningen med drengene,
det er meget den her samme stil de korer, den her bestemte drengestil med frisure

og taj og..

Lerer 2: Men Victor, han er vel ikke med i faellesskabet fordi han ikke gor det?
Altsa, taenker jeg. Han bliver jo ikke udelukket, fordi han ikke gor det.

Lerer 3: Nej, men er han med?
Lerer 2: Og Esben gar jo altsd ogsa i noget helt andet toj end de andre?

Lerer 3: Men, men, men, de star jo ogsa lidt udenfor den gruppe, som jeg opfatter
det. (Lerer 1: Okay) De er jo ikke en del af det, som sddan. De er jo heller ikke
dem, der bliver opsogt og inviteret med. De, ... der er plads til at de er med og de
gar med, men jeg ser ikke at det er dem, der kan satte en retning.

Kollegernes forskellige perspektiver, pa hvad der er pa spil blandt eleverne, synes at veere
potentielt meget leererige for de medvirkende laerere og peedagoger. Som det vil blive ud-
foldet i et senere afsnit, er der flere af de deltagende laerere, der i efterfolgende interview
giver udtryk for netop dette.

Det store potentiale i at fa indsigt i andre perspektiver end sit eget, er ogsa en pointe hos

blandt andre Tilde Mardahl-Hansen (2019), der peger pa, at nér skolens professionelle
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samarbejder med andre, der ikke har samme perspektiv som dem selv, far de mulighed
for at udvide deres indblik og udforske diverse problematikker sammen (Mardahl-Han-

sen 2018).

P& de observerede teammgder ses det, at det er meget forskelligt, hvordan forhandlin-
gerne imellem forskellige perspektiver udspiller sig, men at det bl.a. relaterer sig til, hvor
mange der er enige, og hvem der har, eller tilkeemper sig, definitionsmagten (se Jorgen-
sen, 2019). Dette betyder, at de forskellige perspektiver ikke nedvendiguvis forer til udvi-
dede eller mere nuancerede forstaelser af, hvad der er pa spil i den pagaeldende klasse,
men indblikket i de forskellige perspektiver giver (ifalge de interviewede leerere) en sjel-

den mulighed for at fa nye eller alternative forstaelser af, hvad der er pa spil.

Valg af temaer til videre undersggelse

Udvzlgelsesproces abner for nye fzelles forstaelser

Efter gennemgangen af temakortene skal teamet, pa baggrund af en individuel afstem-
nings-proces, udvalge fire af de mange temakort, der er blevet nikket ja til. De fire valgte
kort udger herefter de temaer, som teamet skal undersgge nermere og arbejde videre
med. Som en del af processen skal deltagerne forklare, hvordan de mener, at de temaer,
de har stemt pa, udspiller sig i klassen8. Dette satter nogle vigtige samtaler i gang, der
abner for feelles refleksion og leder teamets medlemmer i retning af de mere subtile tegn
pé mobbemgnstre i klassen. Pa den ene skole skal en af leererne séledes begrunde sin
genkendelse af det udsagn, der lyder: Bliver der reageret med at vende gjne, vende ryg-
gen til eller andet negativt kropssprog, nar udvalgte elever siger noget 1 klassen? Lae-

reren forklarer:

Den her med, om der bliver reageret med at vende ajne eller ryggen
til, nar udvalgte elever siger noget i klassen. Den fylder rigtig meget
hos mig, fordi det er noget af det, som jeg har lagt maerke til igennem
det her skoledr. Det er det, jeg har kaldt 'sand mellem fingere’, og som
Jjeg har forsegt at formidle til forzeldrene. De sporger: "Hvorfor skri-
ver du ikke, ndr der er et eller andet?” Det er, fordi det er 'sand mellem

fingrene’. Det er sa udefinerbart, det, der foregar. Det kan vare, jeg

8Vejledning til Veerktgj til handtering af mobning, s. 5
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har sagt noget. Ja, til Christian eller Charlie: "Sid lige stille.” Og sa
vender Jasper sig lige om og sender gjne til Oskar. Som lige vender
sig og sender gjne til Jonathan, som lige sender den videre op til en
anden og sa kerer den sadan her rundt i klassen (hun viser med fing-
rene hvordan blikket korer i et monster, red.). (...) Men hvordan filan
far man taget fat pa den her, der hedder: ‘Dét, du gor med din krop
og med det, du udstraler, det er faktisk sindssygt vigtigt i forhold til,

hvad der sker inde i det her klasserum’?

Leereren giver her en beskrivelse af det, som falgeforskningens afdeekning af mobbemeon-
stre i den pagaeldende klasse ogsa peger pé, nemlig at bade in- / eksklusionsprocesser og
foragtproduktion foregdr pa subtile mader, der kan vere svaere at {2 et tydeligt og hdnd-
gribeligt billede af. Pa grund af handteringsverktgjets fordring om at begrunde genken-
delsen af udvalgte temakort gives leereren nu mulighed for at italesette disse uhandgri-
belige processer. De andre medlemmer af teamet genkender laererens oplevelser, som

derfra kan behandles ud fra en fzlles forstéelse af et mgnster i klassens kultur.

Temakortene, og den made de anvendes, giver altsa de fagprofessionelle mulighed for i
feellesskab at forsta og genkende handlinger og kommunikationsformer blandt eleverne
péa nye mader. Handlinger, der hidtil har vaeret betragtet isoleret og som dele af et almin-
deligt skoleliv, begynder igennem arbejdet med temakortene at komme til syne i deres
sammenhang som menstre og dynamikker, der tilsammen vidner om en klassekultur pa
sociale afveje. Dette betyder ikke i sig selv, at temakortene giver blik for eller anerken-
delse af, at der er tegn pa mobning i en given klasse, men de giver mulighed for at forsta
og maske fa gje pa tegn pa mobbemeonstre i de konkrete, sociale dynamikker i klassens
kultur.

Tempo, problemsortering og etik
P& begge skoler beerer processen med udvelgelse af fire temakort til videre fokus praeg
af at skulle gé sterkt; tempo og problemlasningseffektivitet synes at ligge som en gen-

nemgdende ramme for mederne.

P4 den ene af de to medvirkende skoler har teamet svaret ”ja” til en lang rakke udsagn,

og bunken med valgte temakort er blevet stor. Udvalgelsesprocessen her berer prag af,

Side 39 af 107



at teamets medlemmer finder det sveert at vaelge mellem de mange identificerede udfor-
dringer, da de mener, der er langt flere end fire, der er meget vigtige. Og her viser sig en
potentiel etisk udfordring ved handteringsveerktajet: I teamet her ma en lang raekke af
de tegn pA mobbemgnstre, som teamet har identificeret i udveelgelsen af temakort, leeg-
ges vk efter den svaere udvalgelse af fire fokustemaer. I citatet herunder ses det, hvor-
dan det bemarkes med bade undren og maske en vis lettelse, hvordan alle de gvrige kort

om klassens udfordringer, som teamet har nikket ja til, blot fjernes efter afstemningen:

Facilitator: Alle dem der ikke har faet nogen, de ryger bort (facilitator fjerner kort)
Paedagog 2: Det var en hurtig udskillelse

Facilitator: Det er nok i erkendelse af, at man ikke kan alt.

Situationen her peger pa den etiske problematik, at der ifolge veerktajets vejledning skal
udvelges fire fokuspunkter ud af de (mange) problemstillinger, et team har genkendt i
deres klasse, hvorefter de gvrige identificerede tegn pa mobning i klassen leegges veek.
Dette betyder, at hvis et eller flere medlemmer af et team i forste omgang har nikket ’ja’
til forekomsten af alvorlige forhold i den givne klasse, da kan disse temakort efter felles
afstemning blive fejet af bordet og siledes forsvinde fra teamets videre fokus. Eksempel-
vis viser vores afdekning af mobbemenstre i de to klasser flere forhold, der synes vigtige

at seette fokus pa, men som enten overses eller fraveelges i denne proces.

Processen med at udvelge fire fokuspunkter ud af de mange udpegede problemstillinger
gar altsa steerkt og indebaerer potentielt en etisk udfordring. P4 den anden side afsted-
kommer processen nogle vigtige og nye typer af samtaler i teamet om deres forskellige

perspektiver pa de oplevede trivselsproblematikker.

Videre undersggelse af relevante fokuspunkter

Pa trods af at bunken med bekraftede temakort er forholdsvist lille hos det ene af de to
teams, og selvom udvalgelsen af de fire temaer til videre undersggelse sker hurtigt, sa
ender begge deltagende teams med at veaelge fokuspunkter, der er relevante i forhold til

de mobbemgnstre, som folgeforskningens afdeekning har peget pa.
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Som tidligere beskrevet, bevaeger teamenes problemforstéelser sig frem og tilbage imel-
lem et dekontekstualiseret fokus pa enkelte born og et fokus pa dynamikker og menstre
pé tveers af klassen. Som vist i det ovenstiende dirigerer arbejdet med temakortene de
fagprofessionelles refleksioner i retning af menstre og klassekulturer, men vi ser ogsa,
hvordan elementer i forbindelse med samme temakort kan bringe de individkausale for-

staelser og forklaringer tilbage som dominerende forklaringsramme.

Efter teammedlemmerne har udvalgt de fire temakort, som de vil arbejde videre med,
folger en kort proces, som har til hensigt at undersoge de fire valgte temaer naermere.

Processen er beskrevet sidan her i vejledningen til hdndteringsvaerktajeto:

Formal: At analysere situationen ved at undersgge de fire temaer nermere.
Instruktion: Deltagerne skal nu vurdere, hvilken viden de har brug for at indhente for at

fa en storre forstaelse for de fire udvalgte perspektiver pa temakortene. Pa bagsiden af kor-

tene finder du undersggelsessporgsmal, som deltagerne skal besvare eller planlegge, hvor-

dan de vil undersoge.

Spergsmalene pa bagsiden af temakortene lyder fx: "Hvem sker det for?”, “Er der saerlige
tidspunkter, situationer eller steder hvor det sker?”, Er det konsekvent?”, m.fl. Denne
type af spergsmal synes at fungere som en hjalp til fortsat udforskning af de fagprofes-
sionelles forstaelser af klassens sociale dynamikker. Men et andet spergsmal pa kortenes
bagside lyder: "Hvorfor sker det? Disse hvorfor’- spergsmal synes, naesten uden undta-
gelse, at afstedkomme individfokuserede arsagsforklaringer, hvor svaret pad ”hvorfor”

bliver rettet mod det enkelte barns adfaerd eller / og personlighed:
Facilitator: Hvorfor bliver Charlie holdt udenfor? Jeg tanker, vi har lidt berort
arsagerne til Christian?
Laerer: Mmm...
Paedagog: Charlie, han har misforstdet alle sociale spilleregler.
Og:

Facilitator: Hvorfor bliver Viktoria holdt udenfor?

°Vejledning til Vaerktgj til hdndtering af mobning, s. 6
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Lerer: Jamen, det gor hun, fordi hun er meget skrap i sit sprog, og det kan de
andre ikke sadan helt oh veaere i. Og sa er hun jo meget tydelig omkring, hvad det
er, hun gerne vil, og det opfatter de andre som at hun bestemmer det hele. Og hvis
de andre bliver enige om, at hun er for skrap og bestemmer det hele, sG har hun
faet sat sig selv i den situation, og sa er hun den, man ikke vil lege med.

Padagog: Men hun kan ogsa godt lide at vaere midtpunkt. Og hun kan godt lide
dramaet. Sa hun far ogsa skabt nogle rigtig uheldige situationer, hvor de andre
egentlig bare siger “nej tak” til det.

I eksemplerne her ses det, hvordan facilitators spergsmal om, hvorfor de forskellige ele-
ver bliver holdt udenfor, synes at aktivere de individfokuserede forstéelser, som team-
medlemmerne kom ind pad medet med: Charlie og Viktoria bliver holdt udenfor, fordi de
mangler noget eller gor noget forkert, som de andre elevers ekskluderende handlinger

blot er en reaktion pa.

I andre tilfzelde kalder disse "hvorfor’- spergsmal pa en anden, men ogsa meget udbredt
forstdelse af arsagen til elevers adfaerd i skolen, nemlig foraldrene (Hein 2012). Pa
samme made som med de individrettede forstielser ovenfor lukker denne forstéelse af
for refleksioner over, hvordan bgrnene, som elever i skolekonteksten og de dynamikker
der hersker her, udger hinandens betingelser i skolen. Herunder ses et eksempel p43,
hvordan et af temakortenes "hvorfor ’-spergsmal synes at ‘rydde bordet’ for yderlige re-
fleksioner og udlese en paratforstaelse af kausalitet knyttet til foraeldre og opdragelse

hjemmefra:

Facilitator: Pa bagsiden af hver af kortene, star der nogle sporgsmdl. Den forste
det er den der med, om der er elever, der er staerkt optagede af, hvad andre gor
og mener. De hedder: "Hvorfor er de det?”. Det er jo ikke sikkert, at man bare har
et rede svar. Og: "I hvilke situationer?” "Er det szrlige fag, eller er det szrlige
tidspunkter?” Og: "Hvad er det, de holder oje med?”

Paedagog 1: Det er, ma jeg sige. Det er millimeterdemokrati. Det er, der er ikke
nogen, der skal have det bedre end mig, men jeg skal helst have det lidt bedre end
de andre. De andre md godt have det godt, men jeg skal helst have det bedst.

Facilitator: Og hvorfor er det nu?
Padagog 1: Ja, det er umiddelbart det, jeg ser er direkte nedavlet fra foraldrene
ud fra de mader, vi efterhanden har haft. (...) Det er dejligt, at faellesskabet har

det godt, men mit afkom skal helst have det bedst. Og sG@ ma fallesskabet lige
komme i anden raekke.
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Facilitator: Ser I andre pd det pa samme made?

Leerer 1: Ja, stort set.
Som naevnt opfordrer spergsméilene pa temakortenes bagside ogsa til videre undersg-
gelse f.eks. af, hvorfor eller i hvilke situationer enkelte born takker nej til at deltage i
feelles lege. De sporgsmal, der inviterer til undersggelse og refleksion omkring bevaeg-
grundene for elevernes forholdemader, afstedkommer i langt mindre omfang individ-
kausale arsagsforklaringer. Nogle gange abner de op for det modsatte. Ikke desto mindre
er der en tendens til, at "hvorfor” spergsmal besvares med forklaringspilen rettet mod

enkelte bern eller deres foraldre.

Det lykkes i ret hgj grad facilitatoren pa begge skoler at fastholde teamets fokus pa de
fire fokuspunkter igennem resten af teammedet, og teammedlemmerne far delt og dis-
kuteret deres oplevelser af de forskellige problemstillinger. Dog synes de undersggelses-
sporgsmal, der stilles pa temakortenes bagside, udelukkende at blive anvendt til en "her-
og-nu’- droftelse af fokus-punkterne i begge teams baseret pa de fagprofessionelles
umiddelbare forstéelser af de forskellige problemstillinger. Der er ingen eksempler pa,
at spargsmalene forer til en erkendelse af, at der er behov for at undersoge noget yderli-
gere pa trods af, at det jf. vejledningen er det, der er tiltenkt. Det lader heller ikke til, at
facilitatorerne har fokus pa dette i deres made at facilitere denne del af processen. Sand-
synligvis er dette medvirkende til, at den senere proces, hvor teamet skal planlaegge,
hvilke undersogelser de vil lave imellem de to mgder, kommer til at virke som en lidt

tung og kraevende tilfgjelse til teamets arbejde med handteringsvarktojet.

Skeerpede blikke for ekskluderende dynamikker

Som beskrevet i afsnittet om folgeforskningens afdeekning af mobbemenstre bliver de
tegn pd mobbemgnstre, vi ser i klasserne, tydelige gennem fokuserede observationer og
interviews med de deltagende baorn. Men in- og eksklusionsprocesserne blandt eleverne
er ogsa kendetegnet ved at veere delvist skjulte i hverdagsaktiviteter, hvor de kan fremsta
som dele af et almindeligt skoleliv — med konflikter i lege, latter og drillerier, foretrukne

samarbejdspartnere, folelsesudbrud, etc.

De 'Tegn pa mobning’, som Skolestyrkens verktgj til hdndtering af mobning skal hjelpe

de fagprofessionelle med at fa gje pa og undersoge yderligere, kan altsa vare ganske
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sveere at {3 gje pa, og det geelder szerligt, hvis man arbejder ud fra traditionelle forstdelser
af mobning, hvor man har blikket rettet mod (aggressive) mobbere, medlgbere og et

(svagt) offer (Olweus, 1980).

Analysen af de fagprofessionelles arbejde med héndteringsvarktajet ovenfor viser, at ar-
bejdet med handteringsvarktgjet bidrager til at skeerpe de fagprofessionelles blik for
flere af de ekskluderende dynamikker blandt eleverne, som blev konstateret i folgeforsk-
ningens afdaekning af mobbemeanstre i klasserne. Analysen viste, at de temakort, der er
en central del af vaerktgjet, er seerdeles virkningsfulde i forhold til at rette de fagprofes-
sionelles blik mod tegn pd mobning i deres klasser. Sarligt i det ene af de to deltagende
teams abner disse temakort op for dreftelser af sociale normer, der er regulerende i klas-
serne, sociale hierarkier blandt eleverne, subtile tegn pa foragtproduktion, utryghed,
mm. Det synes i hgj grad at veere vaerktgjets rammesatning og de mange konkrete
sporgsmal om genkendelige situationer blandt eleverne, der abner for nye eller skaerpede

perspektiver pa klassens sociale liv.

I forhold til felgeforskningens afdaekning af mobbemeanstre (s. 20) fik begge teams igen-
nem arbejdet med temakortene blandt andet skaerpet deres blik for, hvordan humor bru-
ges blandt eleverne til at gore grin med eller hane bestemte andre, og hvordan der er

elever i deres klasser, der star uden for — eller pa kanten af — klassens faellesskaber.

Skzerpede blikke for eleven som en del af sin kontekst

Under det forste teammgade i det ene team synes arbejdet med handteringsveerktajet at
abne for nye perspektiver pa den uro blandt eleverne, som folgeforskningens afdekning
ogsa identificerede som udtryk for en merkbar utryghed i elevgruppen. Som beskrevet i
afsnittet om mobbemgnstre i de to fulgte klasser kommer denne utryghed blandt andet
til syne i frikvartererne, hvor der sarligt imellem drengene er mange konflikter, en rela-
tivt hard tone, m.v. I det folgende uddrag fra medet ses det, hvordan nye perspektiver pa
en af de drenge, der holdes udenfor af de andre, udvikler sig i den faciliterede felles re-
fleksion. Uddraget er et eksempel p4, hvordan verktgjet faciliterer en perspektivudvi-
dende diskussion, hvor elevens adfaerd forst forstds som et udtryk for hans individuelle
problemer, men efter en dreftelse af forskellige perspektiver kommer til syne for teamet
som forbundet med hans position i klassen og hans leengsel efter at vaere en del af faelles-
skabet:
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Padagog 1: Han har tkke en kinamands ide om, hvad der foregar nogen steder.
Learer 1: Ja.

Lerer 2: Nej, det synes jeg ikke. Jeg har altsa set noget i dag, da han var alene
med Valdemar, hvor jeg sa en helt anden side af ham.

Paedagog 1: Mmh.
Learer 1: Ja.

Paedagog 1: Det er rigtigt. De hyggede sig rigtig meget i dag. Og de var stille og
rolige.

Lerer 2: Mdaske er han bare ikke til de store faellesskaber. Mdske er hans stress-
faktor faktisk sa hej, at han ikke er god til det, for det var helt vildt at se de to
drenge.

Leerer 1: Mdske gor han ogsa det samme som Valdemar i virkeligheden, at han
faktisk ikke bryder sig om, at de andre er sa vilde. Og sa tilstraeber han og forse-
ger at vaere med, og sa bliver det sadan noget her. Og sa kan han slet ikke, oh. Sa
tror han maske, han er sej og far ‘Street Credit’, nar han prever og bare gore
noget andet end det, de siger. Jeg ved, horte godt, at du sagde nej, men jeg har jo
set, at det er skidesejt, nar Jasper han mdske driller lidt... Jeg ved ikke, om det er
sadan en misforstdet kopiering af noget, han tror, han ger rigtigt.

Teamet kommer her ikke direkte frem til at {3 gje p4, at eksklusionen af denne elev er en
del af en raekke tegn pd mobbemenstre i den pagaeldende klasse. Men de bevager sig fra
en forstaelse, hvor eksklusionen udelukkende handler om elevens sociale mangler hen-
imod en ny forstaelse, hvor hans adfszerd kommer til syne som et udtryk for hans forsgg
pa at gore sig synlig i gruppen, og som dermed — i hvert fald delvist - er en adfaerd, der
bliver til i den specifikke kontekst. Fokus ligger dog stadig pa eleven og hans adfaerd, og
teamets arbejde med handteringsvarktgjet hjelper dem ikke videre til at d&bne blikket
for, hvorvidt hans adfaerd kan ses som en reaktion pa oplevelsen af at blive udelukket fra
klassens feellesskaber, sandsynligvis primeert fordi de ikke foretager nogen undersagelser

imellem de to teammagader.

Skzerpede blikke for subtile ekskluderende handlinger
Igennem deres arbejde med handteringsvarktojet far dette team ogsa skarpet deres for-
stéelser af nogle af de mere subtilt ekskluderende handlinger, som felgeforskningen har

afdakket i klassen. Teamets medlemmer har alle oplevet, at disse handlinger foregéar
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blandt eleverne, men fir igennem den faciliterede dialog i arbejdet med handterings-
veerktojet gje pa disse som udtryk for nogle mere systematiske udstedelsesdynamikker,

end de for har erkendt:

Facilitator: Bliver der reageret med at vende gjne? Vende ryggen til eller andet
negativt kropssprog, nar udvalgte elever siger noget i klassen? Der er sporgsmal
omme bagpa, som skal besvares nu eller undersoges senere. Hvem er det, der bli-
ver ramt? Hvordan kommer det til udtryk? Og hvorfor? Igen, vi har veaeret lidt
inde pa nogle af tingene, men, oh, det er jo ikke sikkert, at der nedvendigvis bliver
vendt gjne af..

Lerer 1: Jeg synes, at Jonathan vender gjne. Han er ekspert i at lave den der.
Paedagog 1: og Jasper

Leerer 1: Og Jasper gor det ogsa. (53.42)

Facilitator: Og hvordan forplanter det sig?

Lerer 1: Jamen, det gor det jo ved, at, oh, at de faktisk sidder og holder aje med
hinanden, sadan nar ja.

Padagog 1: Sindssygt mange af dem, der gor det.
Lerer 1: Sad hvis jeg kan se, at der er andre, der vender gjne, nar de sa er faerdige

med at vende gjne, sd kan de lige fa ejenkontakt med mig, og sa kan vi bekraefte
hinanden i, at “hold kaeft, hvor var det andssvagt, det der”.

(...)

Padagog 1: Det er ogsa det, der gor, at man kan vaere til grin, uden der er nogen,
der har sagt noget.

Larer 1: Ja.

Padagog 1: Det er de altsa virkelig, oh...

Lerer 1: Ja.

Facilitator: Opdager de born, som der bliver vendt gjne af det?

Paedagog 1: Ja.

Lerer 1: Jeg tror, det er det der med, at man kan meerke, at det sadan stikker i
nakken, ikke? Hvis man er den, der lige er blevet vendt ajne af. Det tror jeg. Jeg

ved ikke, om det altid er de samme, men det er jo de udsatte born, vi sidder og
taler om. Det er jo, hvis det er Christian, eller hvis det er Charlie eller Viktoria,
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der siger noget. Jeg oplever ikke, at de gor det, nar Valdemar siger noget. Ham
tror jeg sgu i bund og grund, de godt kan lide.

Paedagog 1: Det tror jeg ogsa.

Lerer 1: Men hvis de tre andre siger noget, sa skal der ikke s meget til, for sa
(lyd, der udtrykker irritation) sG kommer der sadan en, ikke?

Monstre af ekskluderende handlinger fra serlige, hierarkisk hajt placerede elever i klas-
sen mod andre sarlige, hierarkisk lavt placerede elever i klassen er saledes allerede vel-
kendte af de enkelte medlemmer i teamet. Dog synes disse ekskluderende handlinger
ikke at have vaeret genstand for feelles droftelse i teamet for. Italesattelsen og udvekslin-
gen af deres falles erfaringer med disse handlinger séavel som genkendelsen af denne
type af handlinger som tegn p4 mobning, muliggeres af arbejdet med handteringsverk-

tojet.

Eksemplet ovenfor viser, at de fagprofessionelles forstaelser af de ekskluderende hand-
linger, som de selv allerede har erfaret i deres daglige omgang med eleverne, skaerpes og
perspektiveres i deres arbejde med handteringsveerktojet. Analysen af arbejdet med de
forskellige elementer i veerktgjet har vist, at der i det ene team hverken planlaegges eller
foretages nogen (nye) undersggelser i forleengelse af forste teammeade, hvor fire proble-
matikker i klassens relationer er blevet identificeret og sat i fokus. Dette far den konse-
kvens, at de ikke far mulighed for at fa nye forstéaelser af, hvad der egentlig er pa spil
imellem eleverne, og hvorfor de enkelte elever handler, som de gor. De fortsatter saledes
umiddelbart deres arbejde med klassens trivsel med relativt intakte forstaelser af de en-
kelte elevers individuelle udfordringer og grunde til at opfere sig som de gor. Denne po-

inte uddybes i afsnittet nedenfor.

Genkendelse af ekskluderende handlinger — ikke af mobning

Selvom der i de to teams genkendes det, der i Skolestyrkens mobbeforstaelse ses som
tegn pd mobning, sa genkender de fagprofessionelle i disse teams det ikke som mobning.
Som det er fremgéet af analyserne i det ovenstaende, fortelles der pa teammederne om
flere elever, som ingen vil have med i frikvarterernes lege, som drilles og grines af. Men
teammedlemmerne italesetter ikke dette som mobning eller tegn pa mobning. I stedet

synes de ofte at dele en forstaelse af de udsatte elevers situation som et resultat af disse
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elevers opdragelse, personlighed og adferd. I eksemplet nedenfor forteller en leerer om

eleven Christian i 3. klasse:

Sad kommer han med en blandet kulturel baggrund, som ger, at han
ogsd er opdraget lidt ift. sidan noget ydre styring, sa det her med at
have lidt selvkontrol og indre styring, som gor at man godt lidt selv
er klar over hvornar en situation er lidt akavet. Det har han rigtig
sveert ved. Det er ikke blevet tillzert endnu. Og det gor, at han havner
1 nogle dumme situationer som han ikke selv kan komme ud af. Sa har
han sadan en iboende, hvad skal man sige, ... et frustrationsniveau
der er lidt anderledes end de andres, sG han bliver enormt stresset og
pavirket. Han bliver sur og vred. Men han kan ikke rigtig kontrollere
sin vrede. Han ved ikke, hvor han skal adressere den, sa derfor kom-
mer han til at gore nogle dumme ting. Og sa reagerer han selv enormt
meget pa uretfaerdig behandling. Og de andre reagerer simpelthen
ved at trykke ham, som om at gruppen har faet et tredje fzlles, der
hedder: "Ah, men, det er jo bare Christian.”

Det geelder i forhold til bide denne og de gvrige udsatte elever i de to fulgte klasser, at de
professionelles fortalling om elevernes (udadreagerende) adferd og reaktioner i nogen
grad synes at fungere legitimerende for de gvrige elevers handlinger i forhold til dem og
dermed for den position, de udsatte elever har i klassen. Disse ’legitimerende fortaellin-
ger’ har samme funktion blandt de voksne, som de har blandt bernene. Nemlig at de
tilbyder en individudpegende forklaring pa — og legitimering af — hvorfor en given elev
bliver holdt uden for klassens fallesskaber. Denne forklaring peger tilbage pa den ud-
satte elevs serlige personlighed og adferd, og gor det sveert for de professionelle at gen-
kende den pagaeldende elev i det billede af et ("svagt og uskyldigt’) offer for mobning, som
stadig synes at vaere fremherskende i dele af det danske skolefelt (Hein, 2009). P4 samme
made synes traditionelle mobbeforstédelsers forestilling om ‘'mobberen’ som et aggressivt
barn, der har til hensigt at gore den anden ondt (Olweus, 1980), at sta i vejen for, at de
’sade’ og ‘ressourcesterke’ elever kan genkendes som nogle, der udever mobning (Hein,
2013). De professionelles legitimerende fortallinger om de enkelte elevers udsatte posi-

tioner, i kombination med den traditionelle forstaelse af mobning som de i overvejende
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grad grundlaeggende synes at traekke pé, far dermed den konsekvens, at det bliver meget

vanskeligt for dem at fa gje pa den mobning, der foregar i deres klasser.

Planlaegning af videre undersggelser af klassernes relationelle problematikker

Et vaesentligt element i Skolestyrkens vaerktgj til hdndtering af mobning er som tidligere
naevnt, at teamet omkring klasser, hvor der ses eller er mistanke om mobning, skal lave
deres egne undersggelser af, hvad der er pa spil i klassen. Forméalet med teammede 1 er
sdledes blandt andet at "undersoge situationen i elevgruppen” og eksplicit at fa et output
af teammaede 1, der lyder: "En plan for hvad deltagerne skal undersoge nermere, sa I far
konkretiseret, hvad I skal hdndtere”. Imellem teammgde 1 og 2 er det hensigten, at "Del-
tagerne gennemforer de undersggelser, de har planlagt og involverer relevante perso-

ner’o,

Uhensigtsmaessig adskillelse af undersogelsesarbejde

I observationerne af arbejdet i de teams, der har deltaget i folgeforskningsprojektet, ses
det, hvordan de to sammenhangende dele af formélet med forste teammade, nemlig det
at undersoge situationen i elevgruppen og det at legge en plan for, hvad deltagerne
skal undersoge naermere, bliver behandlet som to adskilte elementer pa det forste team-
mgde. Dette far den uhensigtsmaessige konsekvens, at de samtaler der finder sted om-
kring situationen i elevgruppen, initieret af de spergsmal der star pa bagsiden af de fire
valgte temakort, sages besvaret konkluderende under maderne: De fagprofessionelle de-
ler og drafter deres forstaelser af forskellige udfordringer i elevgruppen, men der er ikke
fokus p&, hvorvidt der er noget specifikt i disse udfordringer, der kunne vare behov for
at saette under lup i en periode. Nar man nar til den del af processen, hvor der skal leegges
en plan for neermere underseggelser, synes de to teams derfor at opfatte dette som en ny
opgave, adskilt fra de dreftelser de netop har haft om de konkrete udfordringer blandt
eleverne: Samtalen om planlegning af undersogelser i begge teams far fokus pa generelle
undersggelser af elevernes relationer og trivsel i de to klasser. I ingen af de to teams retter
facilitatoren teammedlemmernes fokus mod deres forstéelser af de helt konkrete udfor-

dringer, de tidligere har beskrevet for at foresla mulige undersogelser af disse. Dette pe-

10 Vejledning til Vaerktgj til hdndtering af mobning, s. 3.
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ger pa facilitators store betydning for teammedlemmernes mulige udbytte af handte-
ringsveerktajet, hvilket udfoldes yderligere i det folgende, hvor det stadig handler om tea-

mets planlegning af undersogelser.

Facilitators rolle i planlaegningen af undersggelser

I forhold til at planleegge undersogelser af de valgte fokuspunkter adskiller forlgbet sig
en del i de to teams. Pa den ene skole er facilitator tilsyneladende selv ret usikker pa
konceptet omkring undersggelser. Han synes at vaere udfordret af sdvel en manglende
forberedelse pa dette punkt og af kompleksiteten i handteringsverktgjet, hvor han her
har brug for at logge ind pa Skolestyrkens hjemmeside for at finde information om for-
skellige undersagelsesmetoder. I citatet nedenfor fremgar det, hvordan facilitatoren vir-

ker meget vaevende i forhold til punktet om undersegelsesmetoder:

Facilitator: Men her er der for eksempel nogle undersogelsesmetoder, som man
kan valge, ohm. Man kan ogsa valge nogle helt andre. Ohm. Den forste, den gor
sig mdske ikke specielt meget galdende. @hm. Og det er mdske heller ikke rele-
vant at skrive en stil om klassens kultur, ndr man ikke er zldre, end man er.

Lerer 1: Nej, den er ogsa lidt svaer.

Facilitator: Den her. Det er jo lidt det, vi sidder og ger, oh. Man kan sige, der vil
Jjo, hvis det var en udskolingsklasse, sa ville der jo mdaske vare - Vi har i hvert fald
med nogle udskolingsklasser at gore, hvor der er 10 larere. Dér kunne jo vare
nogle, der har et helt andet perspektiv pd tingene. Ohm. Sa er der foraeldresam-
taler. Og, oh, sa er der den her. (Suk). Ej, den kan jeg mdske bare forteelle om.
Relationscirklen, ohm. Sa skal vi lige tilbage. Hvor fanden blev den af? Dér. Oh...?
Det var da utroligt.

(Der tales i munden pa hinanden, hvor de alle kommer med forslag til, hvad Faci-
litator skal gore pa computeren)

Facilitator: Nd, det var derfor. Jeg taenkte “hvor blev den af’? @hm, den her rela-
tionscirkel, hvor man ligesom kan kortlaegge elevernes relationer til hinanden,
men ogsd til, shm... Man kan ogsd lave den til de voksne omkring barnet. Ohm,
draftelse med fritidsinstitution.... Men I er her jo. Men derfor kan det godt vaere,
at der ligger nogle ting, som I kan undersoge i jeres del, som kan bringes tilbage
1 klassen. Oh, og den sidste, Teflontesten, den skulle jeg selv lige se, hvad var. Oh,
men det handler om, hvorvidt man kan vaere blind for nogle ting, der kan foregd,
hvis man aldrig selv har oplevet det... Nu skal jeg til at logge ind igen. (Han logger
ind og forteeller om Teflontesten)
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Som det fremgar, synes facilitatoren her ikke at vare forberedt pa at facilitere denne del
af processen. Han laeser hurtigt de forskellige underseogelsesmetoder op fra Skolestyr-
kens hjemmeside, men virker usikker og undskyldende. Han afviser selv, i samme gjeblik
han neevner dem, de fleste af de foresldede undersogelsesmetoders relevans pa teamets
vegne. Som det ogsa fremgar i andre dele af analysen, synes denne facilitator at vaere
meget papasselig med ikke at udfordre teamet pa mader, der ville kunne vakke deres
modstand. Hans facilitering tyder pa en stor bevidsthed om hans kollegers travle skole-
hverdag og pa en opmerksomhed pé at praesentere tiltag som dette pa en méade, der far
de ekstra opgaver, han som facilitator bringer til deres bord, til at fremsta s& menings-

fulde og sa lidt tidskraevende som muligt.

Tidsoptimering i fokus for generelle undersggelser af elevernes relationer
De fire temakort, der er blevet valgt som fokus for de videre undersggelser, bliver ikke
navnt i denne del af processen. Teamet her synes slet ikke at have de fire temaer for gje,
men taler generelt om elevernes interne relationer som de fire valgte fokuspunkter dog
ogsa overordnet set handler om. Teamet afviser ikke, at det er relevant og interessant at
f4 mere viden om bl.a. elevernes interne relationer. Men de mener, at de allerede har
foretaget — eller lebende er i gang med at foretage — relevante undersggelser, og de synes
ikke at vaere motiverede for at skulle foretage nye. Elevernes indbyrdes relationer mener
de f.eks. at have undersogt med trivselsskemaer nogle maneder tilbage, som de dog
endnu ikke har haft tid til at medes og tale om. Fortsat undersogelse af disse relationer
mener de allerede at veere i gang med, idet de, i forbindelse med noget udeskole pa fri-
tidshjemmets arealer, kan observere elevernes leg, relationer og handtering af konflikter.

Facilitatoren sperger ind til disse igangveaerende undersogelser:
Facilitator: Sa kan jeg skrive i “Hvad skal vi undersoge?”, der er I faktisk ogsa i
gang med at undersoge...?
Paedagog: Relationer og konstellationer mellem bornene.
Leerer 1: Og samarbejdsevner. Altsa i dag, da/
Facilitator: Og konflikthdndtering. Ohm...
Leerer 1 (fortseetter efter afbrydelse):Og sa var jeg der og observerede, hvad er det,

der sker, nar de skal samarbejde og blive enige om noget. Det var meget interes-
sant.
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Facilitator: @hm. Skal vi kalde det relationer i, oh, det er jo ikke i leg, men i losere
rammer, fordi det lyder til, at det er noget andet end i selve undervisningssitua-
tionen.

Lerer 2: Relationer i leg, samarbejde og konflikthandtering.
Facilitator: Ja. Hvordan... - Og det gor I i udeskole?
Paedagog 1: Ja.

Facilitator: Og hvordan ger I det? Star I bare og kigger?
Leerer 1: Observerer i udeskolen.

Paedagog 2: Drikker kaffe.

Facilitator: Skriver I noget ned?

(Der grines og tales i munden pa hinanden)

Padagog 1: Men vi har jo mode bagefter hvert...

Teammedlemmerne synes her ikke indstillede pa at skulle lave nye undersggelser af ele-
vernes interne relationer. En af laererne giver udtryk for at finde undersogelsesmetoden
‘relationscirkler’ interessant, men mener at de allerede har de nadvendige data fra deres
trivselsskemaer til at arbejde med denne. Droftelsen af deres lebende observationer og
af de data, de har liggende fra den tidligere trivselsundersggelse, mener teamet vil ske af
sig selv, nér de holder deres ugentlige mader. Der synes séledes at vare en staerk moti-
vation i rummet for at fa de tiltag, som arbejdet med handteringsvaerktgjet fordrer gjort,
lagt ind i tiltag og processer, som de allerede gar. Og facilitator valger ikke at udfordre

dette, sandsynligvis grundet hans viden om deres hverdag og hvad der er realistisk.

”Jeg springer lige Christian over, for det lyder, som om det er svaert”

- Effektiv magdeafirunding i fokus

Det har store konsekvenser for det potentielle udbytte af handteringsveerktgjet mod
mobning at springe let hen over undersggelsesfasen. I teamet beskrevet ovenfor er faci-
litator ikke tydelig omkring den afggrende vigtighed af at lave strukturerede undersogel-
ser af de valgte udfordringer. Méske fordi han ikke selv er sig det bevidst. Det er han til
gengald om det tidspres, der prager hans kollegers hverdag, og det er han om den be-
graensede tid pa selve teammeadet. Det folgende eksempel er taget fra den sidste del af

madet. Teamet har forladt droftelsen om undersagelser og er géet videre til en samtale
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om, hvorvidt der er nogen elever i klassen, der har brug for beskyttelse. Forslag til, hvor-
dan de forskellige udsatte elever kan beskyttes, glider over i egentlige, hurtige losnings-
forslag i forhold til de udfordringer, eleverne star i. Eleven i fokus herunder er Christian,
der som tidligere beskrevet meget ofte dommes uretfaerdigt ude eller lign. af de mest to-
neangivende drenge i frikvarterernes falleslege. Nar Christian igen og igen snydes i de
feelles lege og reagerer pa dette med raseri eller grad, da fordemmes han for at han ikke
kan styre sit temperament. Og netop dette er blevet den dominerende, legitimerende for-
teelling om Christian blandt bade elever og voksne i klassen: Christian lukkes ude, fordi
han ikke kan styre sit temperament og derfor hele tiden kommer i konflikt. Eksemplet
skal illustrere, dels hvordan hensynet til tid far forrang, men isaer hvilke konsekvenser
det synes at have, at teamet valger ikke at foretage nye undersogelser af de specifikke

problemstillinger i klassen:

Facilitator: Oh, hvad med Christian? Er der noget specifikt?

Lerer 1: Problemet, vi har faktisk en kaampe, kaempe knude med Christian, fordi
hans forzldre er fuldstaendig umulige (griner).

Padagog 1: Men det er faren ikke. Moren er umulig.
Padagog 2: Nej, faren, han er fin nok.
Padagog 1: Man kan godt tale med faren.

Lerer 1: Ja, men moren gdr simpelthen, hun gdar fuldstendig... Altsd, hun er sd
sarbar, og gar sa meget i forsvarsposition og bliver sa ond i sulet, oh.

(...)

Lerer 1: Konflikterne er nogenlunde de samme uanset hvad de leger, fordi han
simpelthen ikke vil medgive, at han har tabt, altsq, eller er blevet taget, og det er
uanset om det er en leg, han er god til, eller en leg, han stinker til. Sa det er, man
bliver sd treet af ham, altsa.

Facilitator: Jeg springer lige Christian over, for det lyder, som om det er sveert.
Facilitator veelger her at springe Christian over, fordi det er svaert. Der ligger implicit et
tidshensyn i dette, da der kun er 9 minutter tilbage af madet, og facilitator vurderer, at

sagen er for kompleks til, at de kan na at finde en lgsning pa den: Det er lgsninger pa

deres ’paratforstaelser’ — dvs. de umiddelbare forstaelser — af de enkelte elevers udfor-
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dringer, ikke hverken beskyttelse eller undersggelser, de taler om nu. De aftaler ikke no-
get om, at de vil vende tilbage til dreftelsen om Christians situation i klassen pa et andet

tidspunkt.

Teamets forstaelse af Christians situation i klassen synes ikke at vare blevet udfordret
eller endret i lobet af teammeodet. De har en forstaelse af, hvad hans problemer i klassen
handler om, og disse forstaelser afproves eller udfordres ikke igennem videre undersg-
gelser af arsagerne til Christians frustrationer i forbindelse med lege og spil, som netop
ville kunne kaste lys p4, at han ofte bliver underkendt og demt helt uretfeerdig ude i netop
fodbold og GRIS. Tilbage star i stedet en forstielse af Christian — og hans mor — som

problemets kerne.

Teammedet pa denne skole ender altsa i en droftelse af de enkelte elevers individuelle
udfordringer, og hvilke losninger der kan vaere pa disse. Madet afsluttes uden nogen af-
taler om nye undersggelser af de valgte fokuspunkter, ligesom der heller ikke indgas no-
gen aftaler om rammerne for de fortsatte observationer i udeskolen eller for den videre
analyse af de allerede udferte undersogelser. Det viser sig saledes ogsa som folge heraf

pé teammede 2, at intet af dette er blevet gennemfort.

”Er det realistisk? Er det relevant?” Realitetstilpasning og relevanstjek

I det andet deltagende team far de ret ubesvaeret planlagt nogle relevante undersogelser.
Det synes at gare en stor forskel for processen, at facilitatoren — om end i hast, da de har
10 minutter tilbage af modet — gennemgar forskellige mulige metoder til videre under-
segelse, som teamet kan vaelge imellem. Hun naevner observationer, elevsamtaler, socio-
gram, stil om klassens kultur, teflontesten og dreftelser med andre laerere og evt. forael-
dre omkring klassen. De undersogelsesmetoder, som hun er i tvivl om teammedlem-
merne kender til, forklarer hun kort og fortaller, at hun kan uddybe metoderne senere,
hvis der er behov for det. Det laegges op til klassens to primeere leerere at udvelge en eller
flere undersagelser, som de finder realistiske og relevante at lave i forhold til de tema-
kort, de har udvalgt. Da de veelger henholdsvis sociogrammet og elevstile om kammerat-
skaber og hverdagsliv i klassen, beder hun dem precisere, hvad de mener, de kan og vil
undersoge med disse metoder, og hvordan det haenger sammen med de problemstillin-
ger, de har droftet pa modet. Ogsa i dette team synes facilitatoren at vaere meget opmaerk-

som pa den skolevirkelighed, som hun taler ind i, nar hun skal facilitere denne del af
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processen. Flere gange soger hun at tilpasse de opgaver, der skal legges ud til teamet i
forbindelse med det videre undersogelsesarbejde, til sit kendskab til sine kollegers hver-
dag. Hun har fokus p4, at det skal veere realistisk for dem at gennemfore. Efter at have
naevnt de forskellige mulige undersagelsesmetoder siger hun siledes: ”Sa. Er der noget
I taenker, som dels er mere realistisk end andet for jer at gennemfore, og noget I har
lyst til i forhold til de temakort, vi har valgt og i forhold til situationer?” Desuden fore-
slar hun, at laererne blot valger at lave en enkelt undersogelse, ”for at det er realistisk”.
De to laerere veelger alligevel at ville lave en undersagelse hver iser, og som det vil blive
beskrevet i et senere afsnit, viser serligt den ene leerers arbejde med et sociogram sig at

gore en stor forskel for hendes forstielser af de sociale dynamikker i klassen.

3.3. Teammgde 2: Videndeling og planleegning af tiltag

Opfelgning pa undersggelser siden sidst

Det farste trin i processen pa teammgade 2 har et beskrevet formal, der i vejledningen til
héndteringsvarktgjet lyder sdledes: "At dele viden med hinanden pa baggrund af de un-

dersggelser deltagerne har lavet siden sidste mgde”™

P& den ene af de deltagende skoler bliver der, som beskrevet ovenfor, ikke lavet yderli-
gere undersggelser mellem 1. og 2. teammade. Der er dermed ikke nogen undersggelser,
der skal samles op pa og som deltagerne kan dele viden pa baggrund af. I stedet bruges
den indledende del af teammgade 2 pa at lave status pa, hvordan det er gaet siden sidst:
Om de fokuspunkter de havde valgt sidst, fortsat er aktuelle, og der vendes forskellige
lasninger, der er blevet afprovet. Facilitatoren kalder det: ”... en 15 minutters recap af de

ting vi har haft oppe sidst”.

P& den anden deltagende skole, hvor 6. klassens to primare leerere har lavet undersogel-
ser, er der et helt andet engagement, der udfolder sig omkring netop resultaterne af disse.
Seerligt far sociogrammet, som den ene af de to lerere har provet at lave for forste gang,

stor betydning. Denne lerer naevner flere gange, at resultatet kommer bag pa hende, at
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det er overraskende, og at det pa flere méder har varet en gjendbner for hende. Hun siger

bl.a. felgende:

Lerer 1: NG, men jeg synes alt andet lige, at uanset om vi far arbejdet videre med
det eller ej, sG synes jeg faktisk, det var ret fedt at lave. For det er meget interes-
sant at se, altsa det her med, at ranglisten, kan man sige det sadan? Det lyder
meget tarveligt, men altsa at populariteten er anderledes, end jeg havde forven-
tet.

For denne larer har det, selv at lave undersogelsen og forholde sig til resultatet, skabt
blik for noget, som har og far stor betydning for hendes indsigt og fortsatte engagement

ift. at arbejde videre med de dynamikker, der er i klassen:

Facilitator: Hvis det er sddan for at opsummere. (...) Det positive, I synes, der har
veeret, 1 forhold til at lave det her sociogram, hvad har .. sa skriv det ned.

Lerer 1: Okay, det positive. Jeg synes, det har givet mig et helt andet blik. Altsd,
sadan det, jeg troede var mit perspektiv, er i hvert fald blevet udfordret ret meget.
Saerligt i forhold til det her med, hvem der altid bliver valgt. Og hvem der aldrig
bliver valgt, for det var noget helt andet, end det jeg havde forventet.

(...)

Facilitator: Er der noget, I teenker, I kan tage med i forhold til det? Altsa tage med,
- nu kan man jo sige, det er jo noget med eksklusion og det her at gore, sGd hvad er
det, man kan tage med videre i ens arbejde med elevgruppen?

Lerer 2: Jeg synes, det kunne vaere sjovt at se, altsG dem, der star ude 1 yder-
cirklen, ikke, hvordan vi ligesom far dem med ind, sa de ikke er-...

I lyset af at disse to primaere laerere pa forste teammeode afviste, at der var hierarkier i
klassen og dermed ogsa, at nogen stod udenfor det sociale faellesskab, har det at lave egne
undersggelser af klassens kultur haft en stor betydning. Den ene af de interviewede lz-
rere forteller desuden i et efterfolgende interview, at det at blive prasenteret for nye
undersggelsesmetoder — blandt andet sociogrammet — har givet ny inspiration til, hvor-
dan man kan undersgge elevernes relationer nermere, hvilket hun ellers ikke ville have
teenkt over. Teamets egen undersogelse i form af et sociogram danner ogsé en vasentlig
baggrund for planleegningen af tiltag og gennemferelsen af disse, hvilket vil blive udfol-
det i det folgende.
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Planleegning af tiltag

Tempo, tidshensyn og generelle tiltag
Pa den skole, hvor de ikke har lavet nogen undersogelser, gar de efter deres opsumme-
ring af de problemstillinger i klassen, som de satte fokus pa sidst, i gang med at tale om

mulige tiltag.

Facilitator leeser tiltagskort op, og teamet begynder hurtigt at reagere pa disse tiltag som
en form for tjekliste: 'Tjek, det gor vi allerede, tjek, det gor vi ogsd’, osv. Alligevel ender
de med at genkende nogle tiltagskort som mere relevante for netop deres problemstillin-
ger end andre, bl.a. tiltaget om at ’skabe trygge fzellesskaber i undervisningen’. De afta-
ler her at lave mindre, faste arbejdsgrupper og faste makkere. Dette ud fra en forstielse
af at det for nogle elever kan vaere ubehageligt, nar eleverne bliver bedt om selv at finde

en makker, hvilket ikke er ligetil for alle.

Som et tiltag, der skal ’skabe et VI i klassen’ aftales det, at de skal lave en proces, hvor de
producerer en plakat med 'Klasseregler og de 10 pabud’, som har fokus pa det positive i

klassen:

Leerer 1: Jeg teenker ogsG@ man kunne lave klasse-charger — altsd med klassereg-
ler/

Lerer 2: Som er positivt formulerede/
Larer 1: Som man satter op i 3. X/

Lerer 2: Ja: I 3. X md man gerne sige godmorgen’. Eller: I 3. X, der hilser man
pa hinanden’.

Larer 1: ja, ja. Pracis. Positiv, positiv.
Lerer 2: T 3. X hjelper man hinanden’.
Peedagog: Der er faktisk ikke noget VIi 3. X lige nu...
Lerer 2: Nej, det er der ikke.
Som endnu et tiltag i bestraebelsen pa at ’skabe et VI i klassen’ aftales det, at eleverne, pa

et planlagt kommende orienteringslgb, skal skrive en sang pa en af posterne, og at sangen

skal satte fokus pa det, der er godt i klassen.
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En af klassens larere foreslar desuden 'Ugens klassekammerat’ som et kendt tiltag, hun
mener kan skabe ’trygge feellesskaber i undervisningen’ og 'vaerdighed for den enkelte

elev’. Det godtages og besluttes at tage dette tiltag med.

Det er bemeerkelsesvaerdigt, hvor steerkt det i dette team gar med at finde pa tiltag. I de
fleste tilfaelde er de valgte tiltag da ogsa aktiviteter, der allerede er planlagt (sangen der
implementeres i det planlagt orienteringslab), eller aktiviteter som en fra teamet har pro-
vet for ("ugens klassekammerat’). Det primeere kriterie for valg af tiltag i teamet synes at
veaere, at det skal veere realitetstilpasset og umiddelbart implementerbart i en allerede
fyldt hverdag. Det synes at indebzre, at de valgte tiltag ikke ma kraeve ekstra planleegning
eller forberedelse (helst vaere kendt og afpravet for). Ogsa facilitatoren er opmaerksom
péa dette hensyn til, hvad der er realistisk for teamets medlemmer at patage sig i forlaen-
gelse af arbejdet med handteringsvarktgjet. Han siger i en droftelse af de forskellige mu-
lige tiltag: ”Huvis jeg ma prove at holde jer til den der ugens klassekammerat. Den synes

jeg er nem og meget handterbar.”

Det afgarende, men implicitte kriterie for udvaelgelsen af tiltag i dette team synes altsa at
vere, at tiltagene ikke ma kraeve (for meget) ekstra tid at planlaegge eller udfere. De er-
farne leerere og paeedagoger i teamet har mange ars erfaring med, at de bliver palagt den
ene nye opgave oveni den anden, uden at der folger ekstra tid med. Konsekvensen af
dette bliver, at tiltagene (ligesom undersggelserne) ikke bliver rettet imod de specifikke
udfordringer, der er i klassen, men bliver nogle mere generelle tiltag i forhold til at oge

klassens trivsel.

Fortsat fokus pa elevers sociale udfordringer som individuelle

I det andet deltagende team har de foretaget de aftalte undersogelser siden forste team-
mgde. Elevernes stile om klassens kultur synes de ikke gav s meget ny indsigt, men so-
ciogrammet gav, som tidligere beskrevet, leererne helt nye og overraskende indsigter i
elevernes relationer. Seerligt har de faet en ny forstaelse af, hvordan de mest populaere
positioner fordeler sig i elevgruppen og hvilke elever, der ligger pa kanten eller helt uden-

for klassens fxllesskaber.
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Teamets arbejde med valg af tiltag afstedkommer en samtale om de elever, der synes at
ligge pa kanten eller udenfor faellesskaberne og om, hvorvidt deres udfordringer grund-
leeggende er sociale eller fagligt funderede. Der kommer forskellige perspektiver i spil i
den felles samtale om, hvad problemet er, og hvad der kan geres for at hjelpe de pagel-
dende elever. I denne samtale synes teamet dog ikke at udvide deres forstéaelser af de
forskellige elevers udsatte position i klassen. De taler fortsat om disse elevers problemer
som nogle, der har bade deres udspring i de enkelte elevers udfordringer — og deres pri-
meere lgsning i at hjaelpe disse individuelle elever til at udvikle sig. Fx i forhold til Milan,
som alle elever (og larere) taler om som en dreng, der lyver rigtig meget. Teamet identi-
ficerer dette som en fortalling, der i elevgruppen fungerer legitimerende for, at han star
uden for faellesskaberne. Da de mener, at Milan reelt lyver meget, og at dette muligvis
kan hange sammen med Milans kognitive vanskeligheder, der giver ham forringet ar-
bejdshukommelse og nedsat koncentration, er teamets bud pa et tiltag i forhold til Milan
at forsgge at styrke hans arbejdshukommelse vha. piktogrammer til at strukturere hans
hverdag og give ham en ramme, han kan udvikle sig indenfor. I forhold til to elever, som
teamet identificerer som meget stille og som nogle, der bedst kan lide at arbejde alene,
er teamets bud p4 et tiltag at fa disse elever til at komme mere pa banen ved at bruge CL-
strukturer i undervisningen. Dette tiltag vaelges som et tiltag i forhold til tiltagskortet om
at ‘skabe trygge feellesskaber i undervisningen’. Klassens gvrige elever og den kultur,
der kendetegner klassen, behandles ikke som relevante i teamets arbejdet med tiltag. Her

er fokus pé de enkelte elevers problemer.

Som i det andet team ses ogsa her et gennemgéaende hensyn til, at tiltagene er sa lette for

lererne at seette i veerk som muligt:

Leerer 1: Altsd, fordi de der CL-strukturer. Det er jo nemt at indfore, og det er
noget, jeg kender rigtig godt, sd det kan vi sagtens prove. Jeg tror helt sikkert,
det ville veere til gavn for India, hvis altsG hun gider at melde sig til det. Det er
det, der er lidt udfordringen med hende, ikke? Oh, August kunne sikkert godt. Om
det gor noget for det her, det ved jeg ikke. Men lad os prove.

Facilitatorvikar: Sé er der i hvert fald tiltag.

Facilitatoren her, som vikarierer for den sygemeldte ressourceperson, synes at have sit
primaere fokus pa at fa sat flueben ved de forskellige forpligtelser, der ligger i processen.

Men de to primere lerere reflekterer videre over ideen om at arbejde med CL-strukturer
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i klassen, og far gje pa, hvordan dette tiltag potentielt vil kunne give vaerdighed og tryg-

hed i undervisningen for flere af de udsatte elever:

Lerer 1: Og jeg taenker, at det her med CL-strukturer, om det sa er rollelaesning
eller om det er quiz og byt, whatever. Det giver ogsd August noget vardighed 1
forhold til, at han er jo faktisk rigtig dygtig til at laese op. Og han er faktisk rigtig
hurtig til mange ting. Altsa, sG maske i starten, sa far han den rolle, som vi ved,
han er komfortabel i. India er ogsa dygtig til at lzese op. Altsd, s@ man kan jo godt
starte med at give dem de roller, vi ved, de kan og sa arbejde videre derfra.

Lerer 2: Det er s@ mdske ogsad meget fedt at vare obs pa, at Malika slet ikke er
blevet valgt. Hun har jo ogsa altid sagt, hun er lidt bange for, nar vi selv siger:
”Sa finder I lige en gruppe”. Hun er bange for ikke at blive valgt. Lige der ville
hun jo ogsa sta alene.

Learerne her far tilsyneladende skearpet deres opmarksomhed p&, hvordan de igennem
en serlig undervisningsform som Cooperate Learning (CL) potentielt kan styrke nogle af

de udsatte elevers muligheder for tryg og veerdig deltagelse i klassens leeringsfallesskab.

Beskrivelser af tiltag pa Skolestyrken.dk anvendes ikke

I det ene team synes de ikke at vaere klar over, at de pa Skolestyrken.dk kan finde neer-
mere beskrivelser af de tiltag, der foreslés pa tiltagskortene. I det andet team er teammg-
det denne gang som neavnt ledet af en vikarierende facilitator, der (heller) ikke synes at
vaere klar over dette. Efter en leerers udtrykte frustration over det hun oplever som hand-
teringsvaerktojets mangel pa hjeelp til tiltag, opdager de til sidst pA medet, at disse findes.
Men tekstmengden her virker overvaeldende pa de to primere laerere, som i senere in-
terview fortaller, at de ikke kunne overskue at skulle at leese alt dette. (Dette uddybes i

et senere afsnit).

”Sa der er ikke noget” — Mangelfuld risikovurdering af tiltag

Mobbeforskningen fra eXbus, som Skolestyrkens verktgj til hdndtering af mobning er
baseret pa, fremhaver i forbindelse med handtering af mobning vigtigheden af, at man
lobende vurderer om de tiltag mod mobning, man forsgger sig med, kan have faldgruber,
sdledes at mobbemgnstre ikke reduceres, men derimod forsterkes igennem indsatsen
(Jorgensen, 2016). Denne “risikovurdering” er ogsa et vigtigt element i Skolestyrkens
héandteringsvaerktgj og optrader pa teammeade 2, med folgende formulerede formal: At

vurdere om jeres valgte tiltag er de bedste til at handtere situationen, og om der er
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risicis, som I skal tage hojde for, nar I afprover tiltagene™2. Her skal teamet dels vur-
dere, om der er elever, der bar ydes serlig beskyttelse i den kommende tid, om der med
tiltaget fortsat et fokus pa “helheden”, eller om man (mod intentionen) retter tiltaget mod
enkelte individer, og det skal derudover vurderes, om man med det patanke tiltag risi-

kerer at forarsage yderligere udsathed.

Ingen af de to deltagende teams lykkes med at lave denne risikovurdering. Pa den ene
skole nar de det ikke, da madet bade bliver forsinket og forkortet. Her ville det ellers have
vaeret oplagt at forholde sig til, hvorvidt tiltaget “"Piktogrammer til Milan” har reelt po-
tentiale til at kunne skabe modpol til dominerende fortellinger om Milan som en, der

lyver meget, eller om man med tiltaget risikerer at skabe yderligere udsathed.

P4 den anden skole bestar risikovurderingen af et enkelt spergsmal om faldgruber knyt-
tet til tiltaget: "Ugens klassekammerat”. Men teamet vurderer hurtigt, at sa laenge det,
eleverne siger til hinanden, er “en positiv ting ved personen i virkeligheden”, sa er der

ikke nogen risiko ved dette tiltag:

Facilitator: Er der nogle faldgruber, I taenker, man skal vaere opmaerksom pa?

Leerer 2: Ja. Altsd, der er jo det at sige til det, at hvis det bliver ligegyldigt for den
enkelte, s man bare kan sige: “du er god til at lobe hurtigt”.

Lerer 1: Ja ja. Praecis. Man kunne godt, nu er de lidt storre, man kunne godt stille
et krav om, at det skulle vaere en positiv ting ved personen i virkeligheden.

Facilitator: Som ikke er en fysisk attribut.

Lerer 1: Ja, ja. Lige praecis. Ja: “jeg synes, du har flot har, ikke?” Men det var der
faktisk heller ikke sidst, jeg lavede det. Da gik det ogsd pa at vaere en god ven eller
at veere kreativ, eller vaere god til at finde pa eller sadan noget. God til at troste
havde vi meget. Der var mange gode trostere, der blev anerkendt for det. God til
at lane ting ud. Det skal jo vaere sGdan nogle venskabs... men det har de haft.

Stine Kaplan Jorgensens forskning i brugen af forskellige typer af "roserunder” som tiltag
mod mobning peger p4, at uanset om det der siges formuleres positivt eller/og retter sig
mod personligheder, sé er der en lang raekke faldgruber, der ber tages i betragtning (Jor-
gensen, 2016). Eksempelvis at man godt kan udtrykke foragt og hdn med positive ven-

dinger, at eleverne meget ofte vil ssmmenligne og vurdere bade mangden af positive
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tilsagn og veerdien af dem, og at nogle elever dermed ofte vil ga styrkede fra disse sessio-
ner, mens andre vil ga sveekkede fra dem — athangigt af hvilken position de i forvejen
hari klassens sociale hierarki. Der er altsa vigtige risicis ved denne slags roserunder, som

man bgr overveje, inden man gennemforer tiltaget (Jorgensen, 2016; 2019).

Disse faldgruber bliver ikke tydelige for teamet her, og det aftales, at tiltaget skal gen-

nemfares.

Facilitator: Den tager du op. Med alle de faldgruber og ting man skal vare op-
maerksom pd. Og du har provet det for.

Lerer 1: Jeg har provet det for. Klassen har provet det for. Sa der er ikke noget.

Facilitatoren forteller efter teammgdet, at han ikke mente, der var tid til en risikovurde-
ring, og at det var for vanskeligt, nar han var alene pa opgaven og samtidig skulle notere
i planleegningsarket. Han sprang det derfor over og lavede en kort mundtlig risikovurde-
ring, som han selv syntes, han kom meget godt omkring. Dette illustrerer ngdvendighe-
den af facilitatorens viden om mobning, herunder ogsa en opmaerksomhed pa potentielle
risicis ved forskellige tiltag, som betydningsfuld ift. at kunne hjelpe teammedlemmerne

med at fa gje pa disse.

Gennemfgrte tiltag: Virkning og potentiale

Som tidligere beskrevet har der pa de to fulgte skoler veeret omfattende implemente-
ringsudfordringer pa flere niveauer og i flere dele af arbejdet med handteringsveerktgjet.
Der er giet uhensigtsmeassigt lang tid imellem Skolestyrkens kursusdag pa skolerne og
de forste teammgder, og de deltagende fagprofessionelle har med enkelte undtagelser
ikke vaeret fagligt forberedte til de teammeader, hvor de har skullet arbejde med varkto-
jet: Ressourcepersonerne har som facilitatorer ikke vaeret tilstraekkeligt sat ind i veerkto-
jets idé, processer og materialer, og teammedlemmerne har typisk ikke set de forbere-
delsesvideoer fra Skolestyrken.dk, som de hver iser skulle se for forste teammeode. Det
ene team far desuden ikke lavet undersggelser imellem teammade 1 og 2. Alt dette far en

stor betydning for forlgbet og for, hvilke tiltag de to teams beslutter at gennemfore.
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Naér vi i det folgende forseger at vurdere og gore rede for, hvorvidt og hvordan de valgte
tiltag har potentiale til at kunne @ndre pa de eksisterende mobbemgnstre blandt ele-
verne, sker denne vurdering siledes pa grundlag af et andet forleb end det, der er teenkt

og lagt til rette i Skolestyrkens veerktgj til hdndtering af mobning.

Ikke desto mindre vil vi i det folgende lave en kort beskrivelse af, hvilke tiltag de to skoler
gennemforer i forlaengelse af arbejdet med handteringsvaerktgjet, og hvorvidt og hvordan
disse tiltag har potentiale til at kunne gore en forskel ift. eksisterende sociale dynamikker
mellem eleverne. Beskrivelsen af arbejdet med tiltag vil blive praesenteret i et separat

afsnit for hver klasse.

Tiltagi 3. X

P& den ene af de deltagende skoler planlaegger teamet folgende tiltag:

m Klasseregler og 10 pabud (som tiltag i forhold til At skabe et VI i klassen”)
m Klassens sang (som tiltag i forhold til At skabe et VI i klassen”)

m Ugens klassekammerat (som tiltag i forhold til at skabe "Trygge fellesskaber i un-

dervisningen” og delvist "Vardighed for den enkelte elev”)

Tiden efter teammgade 2 bliver dog, som mange andre perioder, praget af bade travlhed
og uforudsigelige &endringer i skolens centrale planlegning, der far betydning for leerer-

nes arbejde med de planlagte tiltag.

Klassemgde i 3. x

I perioden efter teammgde 2 har seerligt den ene af klassens to primaere leerere genover-
vejet sit forslag om at bruge "Ugens klassekammerat” som tiltag for at skabe trygge fael-
lesskaber i klassen og veerdighed for den enkelte elev. Hun fortzaller, at hun har overvejet,
hvorvidt det ville give mening med "Ugens klassekammerat”, hvor det er de enkelte ele-
ver og ikke faellesskabet, der er i fokus, nar malet var at arbejde henimod et felles VI i
klassen. Desuden var hun blevet bekymret for, hvor meget de andre elever ville sige eller
ikke sige til enkelte af de udsatte bern. Den risikovurdering, som blev sprunget over pa

teammaede 2, viser sig dermed alligevel at indga i leererens efterfolgende refleksioner.

Det blev pa teammgade 2 besluttet, at der skal arbejdes med klassens faellesskab igennem

sporgsmalet: "Hvad gor det rart at veere i 3.X?”. Dette arbejde gores pa klassemgder, hvor
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bernene sidder i en cirkel og sammen med deres lerer skal lave to plancher. Den ene
planche er gron og skal opliste de ting, som gor det rart at veere i klassen, og som de
allerede gor godt. Den anden planche er rod og skal opliste ting, som vil ggre det rart at
veere i klassen, men som de skal gve sig mere pa. Formalet er at have fokus pa det, de skal

ove sig pa og efterhdnden fa noget af det over pa den grenne planche!s.

Klassens dansklarer har pa forhand skrevet en reekke udsagn, som klassen skal vurdere
som noget de kan (gron planche), eller som noget de skal ove sig pa (red planche). Det

» »

er udsagn som: Vi er gode til at blive enige”, Vi er gode til at lege med alle”, ”Vi er gode
til at lytte til hinanden”, ”I 3.X. hjaelper vi hinanden”, "I 3.X. er vi gode til at sige stop”,
etc. Det vil sige normative udsagn, der har karakter af "vaerdier”, som for de fleste bern i
skolen er bade genkendelige og almindelige. De emner, der tages op pa klassemadet, sy-
nes som udgangspunkt at have potentiale ift. at kunne &ndre pa nogle af de eksisterende
sociale og moralske ordner i klassen, styrke vaerdigheds-produktionen blandt eleverne
og skabe mere tryghed i klassen. Men idet udsagnene pa de to plancher ikke uddybes,
forklares og dreftes med eleverne, sa de far mulighed for at fa en forstaelse af, hvad det
konkret vil sige fx at "vaere gode til at lytte til hinanden”, og hvornar, hvorfor og hvordan

gor man det, sa forbliver vaerdierne i overordnet grad blot veerdiudsagn pa papir.

En af klassens elever, Eigil, giver herunder udtryk for, at det er sveert at oversatte vaer-

diudsagnene til konkrete handlinger:
Interviewer: Er det nogle gange svaert at vide, hvordan man skal ove sig pa det
eller?

Eigil: Ja. Det er praecis det. Det er virkelig sveert at vide, hvordan man skal ove
sig. Hvad man skal gore. Det er det svere.

Interviewer: Ja. Kunne du godt taenke dig, at Astrid forklarede det lidt mere?

Eigil: Nej. Men jeg tror heller ikke, at hun ved det sGdan helt/ hun ved ikke helt
specifikt, hvad det er.

Interviewer: Man skal gore?

Eigil: Ja. Hvad vi skal gore...

13 Vi har observeret 3 af disse mgder, men udfolder ikke en naermere analyse af dem her.
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En anden udfordring er, at veerdierne ikke bliver fulgt naevneverdigt op pa, og nogle

gange ogsa hurtigt er glemt igen af bornene. En af pigerne i klassen forklarer:

“Det hjalper ikke. (...) man glemmer det. Nar man er der — i klassemodet — sa er
man i the mood’, men lige sa snart man gar ud, sG har man glemt det igen”.

Hverken i vores observationer eller interviews med klassens bgrn, ses der i perioden efter
teamets arbejde med dette tiltag tegn pa a&ndrede normer blandt begrnene ift. at hjaelpe
hinanden, lytte til hinanden, lege med alle, etc. Dette er ikke ensbetydende med, at tilta-
get ikke har virket ind i og sammen med den made, leererne i klassen i forvejen praktise-
rer og forseger at sikre gode moralske standarder for opfersel, eller at der under klasse-

medet ikke kan vaere blevet stadfaestet og styrket nogen falles veerdier.

Faellessangi 3. x.

Det andet tiltag der gennemfores i 3.X pa baggrund af arbejdet med héndteringsvarkto-
jet, er "feellessangen”. Feellessangen blev tenkt ind som en del af en allerede planlagt
aktivitet. Versskrivning fra forskellige grupper blev en post pa et orienteringsleb, som
klassen skulle gennemfare. Senere skulle klassens musiklerer arbejde videre med san-

gen sammen med klassen, som til slut skulle fremfore sangen for resten af skolen.

Eleverne har det sjovt med at finde pa vers til sangen under orienteringslobet. De skal
bruge melodien til ‘Bella Ciao’ og kommer med forskellige, hurtige ideer for de lgber vi-
dere til naeste post: "I vores klasse, er vi venner, Bella ciao, bella ciao, bella ciao, ciao,

ciao.....” og: I vores klasse, er der born, bella ciao, bella ciao....”, "Gode venner, som

sidemakker...” og: "Alle fagene er sd gode, at man skider”

Idet sangskrivningen her foregar pa en post i et orienteringslab, er der stort fokus blandt
eleverne p4, at opgaven skal klares hurtigt, s de kan komme videre til den neeste post.
Arbejdet med sangens bundne tema om det gode feellesskab i 3.X synes derfor ikke at

veaere noget, der i sig selv virker fellesskabende for eleverne.
Klassens to laerere sammensatter efterfolgende sangen og sender den videre til musik-

leereren. Men flere musiktimer aflyses, og da bernene efter en maned endelig skal synge

sangen i en musiktime, glemmer musikleereren at bruge elevernes tekst, og de synger
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blot’ Bella Ciao’. Sangen, der skulle styrke det felles VI i klassen, tages herefter ikke op

igen.

Ifolge flere af klassens elever har sangen dog heller ikke haft den store betydning. Her er

det Agnes:

Interviewer: Hvad var det der med en fzllessang, I skulle lave?

Agnes: Det var, hvor vi alle sammen skulle lave til det der o-lob. Sa skulle vi sa
lave en sang om, hvordan vi synes klassen, en god sang om, hvordan det var at
veere 1 klassen.

(...)
Interviewer: Synes du, det er fedt at have en fallessang, eller?

Agnes: Jeg synes, det er lidt lige meget.

Det primere kriterie for valg af tiltaget synes her at have veeret, at det skal vare realitets-
tilpasset og umiddelbart implementerbart i en allerede fyldt hverdag (se s. 84). I dette
tilfeelde ved at skrive vers til en feellessang pé en post under et allerede planlagt o-lgb og
at synge sangen i musiktimen der alligevel gennemfores ugentligt. Konsekvensen bliver
her, at arbejdet med sangens indhold ryger i baggrunden til fordel for konkurrencen om
at komme videre til en ny post, og at sangen forsvinder i hverdagsmylder og andre sange.
Fellessangen bliver dermed “lidt lige meget” og gor ikke en navneverdig forskel ift. de

sociale dynamikker eller eksisterende mobbemgnstre i klassen.

Tiltag i 6.Y.

I den andet deltagende team har de pa teammgade 2, som beskrevet ovenfor, besluttet at
ivaerksatte to tiltag: Dels piktogrammer til Milan pa baggrund af tiltagskortet “Skab
modpol til de dominerende forteellinger” under temaet “Undskyldninger”, dels arbejde
i CL strukturer pa baggrund af tiltagskortet "Trygge feellesskaber i undervisningen”.
Heller ikke pa denne skole gar det helt som planlagt. De to tiltag gennemfores ikke.

Andre tiltagi 6.Y.: Hyggeaftener, lzererstyrede arbejdsgrupper og faste mak-
kerpar
I perioden efter teammgade 2 arbejder klassens leerere imidlertid med nogle andre ind-

satsomrader end dem, de planlagde pa modet. En af laererne giver udtryk for, at arbejdet
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med handteringsveerktgjet, og sarligt lerernes eget undersogelsesarbejde med socio-
grammet, har givet et nyt blik for klassens hierarki og grupperinger, som har motiveret
dem til at arbejde pé at inkludere flere elever i klassens fellesskaber.

De tiltag som de to leerere, blandt andre fellesskabs- og veerdighedsskabende initiativer,
arbejder videre med, er dels at holde 'hyggeaftener’ bade for drenge og piger hver for sig,
men ogsa for klassen samlet. Derudover har de indfert leererstyrede arbejdsgrupper og

faste makkerpar i klassen.

Folgeforskningen har ikke deltaget i de gennemforte hyggeaftener, men bade klassens to
leerere og flere af de elever vi har interviewet udtaler sig positivt om dem. Eleverne ople-
ver disse aftener som rare og som endnu en bekreftelse pa, at klassens to leerere gerne
vil gore noget saerligt for dem og godt kan lide dem. Hvorvidt disse hyggeaftener skaber
styrkede positioner og bedre deltagelsesmuligheder for de elever, der star pa kanten af
faellesskabet, og hvorvidt de bidrager til at skabe mere tryghed i klassen, har vi dog ikke

beleag for at kunne hverken bekrafte eller afvise.

Et tiltag, der til gengaeld synligt fremstar som havende potentiale ift. eksisterende mob-
bemgnstre i klassen, er de leererstyrede arbejdsgrupper og faste makkerpar. Dette didak-
tiske greb har potentiale ift. at kunne skabe oget tryghed i klasserummet, idet situationer,
hvor eleverne risikerer at st alene i en proces, hvor flertallet lynhurtigt finder sammen i
grupper eller makkerpar, undgés. Dette simple tiltag har ogsa potentiale ift. at kunne
skabe bedre sociofaglige deltagelsesmuligheder for nogle af de elever, der star pa kanten
af feellesskabet (Poulsen, 2022), ligesom det indeholder en mulighed for at kunne etab-

lere eller reetablere venskaber (Plauborg, 2017).

Elly er en af de elever, der i folgeforskningens afdekning viser sig at veere socialt isoleret
i klassen. I den situation, der er beskrevet nedenfor, er Elly blevet sat i makkerpar med
Malika, der er mere integreret i faellesskabet, men som samtidig virker optaget af at leere
Elly bedre at kende.
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Malika og Elly ser ud som om de arbejder ret fint sammen. ”Er du med pa den? Skal vi
have mere end det? Jeg ved ikke, om vi kan finde mere om det?” Elly sidder med planchen

og Malika sidder med deres PowerPoint. Da de skal stoppe og rydde op, begynder Malika
og Elly at snakke videre om hospitaler. Om hospitaler er noget man elsker eller hader. Ma-
lika forteeller om sin farfar, der var pé hospitalet.

Flere af klassens elever giver ogsa i interviews udtryk for at vare glade for de nye, faste
grupper og makkerpar. Blandt andet fremheves det som positivt, at de "far arbejdet med
en masse forskellige”. Ogsa klassens larere oplever, at dette tiltag fungerer rigtig godt og
fortaeller, at det har givet dem blik for nye relationer og for spirende nye, relationelle

rettetheder blandt eleverne.

Opsamling pa gennemfarte tiltag: Virkning og potentiale

Opsamlende pa de tiltag der er gennemfort, og hvorvidt de har potentiale til at kunne
@ndre pa geldende mobbemeanstre, s er flere af tiltagene at betragte som neutrale og
synes ikke at gore en navneveardig forskel eller at have potentiale hertil. I 6. X synes
tiltaget med de leererstyrede arbejdsgrupper og faste makkerpar dog at have potentiale
til dels at kunne @&ndre pa eksisterende sociale ordener, sa flere elever inkluderes i klas-
sens faglige og sociale feellesskaber og dels skabe en storre tryghed i klassen. Her er det
veerd at bemaerke, at dette tiltag planleegges pa baggrund af arbejdet med handterings-
vaerktgjet, og de problemstillinger teamet derigennem far gje pa. Séledes sikres der ogsa
en forbindelse mellem udfordringer i klassen og de tiltag, der planlegges og gennemfo-

res.

I forbindelse med dette tiltag ses der ogsa en forbindelse mellem arbejdet med verktojet,
hvor serligt det at teamet selv, pa baggrund af teammede 1, har lavet et sociogram og
herigennem har faet blik for "elever pa kanten af faellesskabet” og tiltaget, der planlaeg-

ges for at skabe en forandring netop her.

3.4. Hvad fremmer og haemmer de fagprofessionelles anvendelse af handterings-

veerktgjet?

I den folgende del af rapporten redegores der for, hvilke faktorer der synes at hhv.

fremme og haemme de fagprofessionelles muligheder og betingelser for at bruge Skoles-
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tyrkens handteringsvaerktgj til at kvalificere og gennemfore effektive strategier til hdnd-
tering af mobning. Redegarelsen for denne del er inddelt i fire overordnede temaer, der
synes at have stor betydning som hemmende og fremmende faktorer, nemlig: Motiva-
tion, Viden og kendskab til mobning, Forhold i skolen og De fagprofessionelles oplevel-

ser af vaerktaojet. Under hver af disse temaer er der flere faktorer der gor sig gaeldende.

Motivation

Felles for de deltagende laerere og paedagoger er det, at de er engagerede i klassefelles-
skaberne og de enkelte elevers trivsel. Klassernes dansk- og matematiklerere giver i in-
dividuelle interview udtryk for en oplevelse af ansvar for, at deres elever trives i skolens

fellesskaber.

Motivationshaemmende faktorer

Begrebet mobning udfordrer i nogen grad motivationen

Pa trods af at ingen af de interviewede laerere har megen teoretisk viden om mobning
som feenomen, udtrykker de en generel interesse for emnet, som de finder bade vigtigt
og sveert. I forhold til deres egne elever oplever de fagprofessionelle her ikke, at der er
mobning mellem eleverne i deres klasser. Der tales om hierarkier, eksklusioner, drillerier
og konflikter, men ikke om mobning. Selve begrebet mobning synes at veare et, de holder
sig lidt pa afstand fra; som et fenomen, der er interessant, men svart at forholde sig til
og som noget der foregér andre steder. P4 den ene skole ses det, hvordan den ressource-
person, der faciliterer de teammgader, hvor Skolestyrkens vaerktgj tages i brug, er varsom
med at bruge ordet mobning i forbindelse med kollegernes praksis. Herunder i forbin-

delse med en gennemgang af mulige tiltag:

Facilitator: Det her er en (om emnet pa et tiltagskort, red.), der gar pd tveers af

alle: ‘'Samtaler med de elever der er udsat for ... - nu star der mobning, men...

Nar facilitatoren her veelger at moderere ordvalget fra hdndteringsvarktgjet, sd det und-
gds at benaevne det, der foregar som mobning, heenger det nok sammen med, at det team,
han sidder med, ikke selv genkender det, der foregar blandt eleverne som mobning. Men

det skyldes sandsynligvis ogsa en mere generel forsigtighed med at bruge 'M-ordet’ bade
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for ikke at udfordre teamets medlemmer pa deres forstéaelse af de eksklusionsdynamik-
ker, der foregar i deres klasse og i forlengelse deraf sandsynligvis ogsa, fordi det for lae-
rere kan opleves skamfuldt at have mobning i sin klasse. Forsigtigheden med at bruge
ordet mobning om noget der foregér pa egen skole, kan desuden heenge sammen med en
steerk bevidsthed pa de danske grundskoler i dag om, at har man forst genkendt og itale-
sat noget som ‘'mobning’, sa har det temmelig vidtraeekkende konsekvenser i form af en

lovpligtig handleplan, der skal sattes i vaerk (se Hein, 2009).

P4 den anden medvirkende skole er leerernes motivation for at engagere sig i arbejdet
med héndteringsvaerktojet praeget af, at de meget eksplicit ikke mener, at der foregar
mobning i deres 6. klasse. Denne klasse er omgerdet af en fortelling om, at den for et
par ar tilbage var kendt som ‘skolens verste klasse’, hvor alle elever var utrygge og 'mod-
bydelige’ ved hinanden og deres larere, og hvor mange foraldre var pa nippet til at tage
deres bgrn ud af skolen. Ved hjalp af et stort faelles engagement har de to nuverende
primere laerere, som ifglge fortellingen overtog klassen, da den var allervarst, faet vendt
utrygt til trygt og har sdledes reddet’ klassen. Denne forteelling gentages af bade klassens
elever og lerere og synes at vere bredt kendt pa skolen. Det, at deres klasse bliver sat i
fokus for afprgvningen af handteringsverktgjet, opleves af de to primaere laerere tilsyne-
ladende som om, at klassen igen er i farezonen for en "negativ fortalling”, i og med der
bliver sat spergsmalstegn ved succesfortellingen om klassen og dermed ogsa ved deres
succes som lerere. Det er pad denne baggrund, at de to leereres manglende motivation for
at deltage i afprovningen af handteringsvearktgjet og dermed teenke mobning som en
mulighed i deres klasse, kan forstés. Til det forste teammeade, hvor teamet skal prove

héndteringsvarktgjet, starter en af klassens leerere med denne bemerkning:

Leerer 1: Ja, men md jeg godt lige starte med at komme med en indledende kom-
mentar? Fordi Mille (klassens anden primare leerer, red.) og jeg, vi har haft vold-
somt svaert ved det her (at skulle medbringe og praesentere en kort beskrivelse af
den mobning / mistanke om mobning, der skal handteres, red.) For vi ser jo ikke

rigtigt, at der sker mobning i vores klasse. Sa derfor havde vi svaert ved det.

P4 teammgderne, hvor handteringsvaerktgjet tages i anvendelse, giver klassens to laerere

dog udtryk for, at der er et par elever i klassen, der ikke er en del af nogen faellesskaber i
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klassen hverken socialt eller fagligt. Vores afdeekning af mobbemgnstre i denne 6. klasse
peger som beskrevet ogsa p4, at klassen er forholdsvist praeget af social eksklusionsangst,
foragtproduktion, usynliggerelser og eksklusion af udvalgte elever. Nar klassens lerere
holder fast i, at der ikke er mobning i klassen, ha&nger det dog ogsd — som vi skal se i
neeste afsnit — sammen med, at laererne har begranset viden om de nyere forstéelser af

mobning, som Skolestyrkens handteringsveerktej traekker pa.

Negative forventninger og positive oplevelser

Hvad yderligere angar leerernes og paedagogernes motivation for at engagere sig i Sko-
lestyrkens Veaerktej til handtering af mobning, er der en raekke faktorer, der henholdsvis
hammer og fremmer denne. Disse faktorer introduceres kort nedenfor og uddybes efter-

folgende med eksempler fra empirien.

En af de faktorer, der synes at modarbejde nogle af de deltagende professionelles moti-
vation, handler om det, man kunne kalde ’projektfatigue’. Dette begreb bruger vi til at
betegne en form for udmattelse og manglende begejstring i forhold til nye projekter, der
efter en arrakke, hvor det ene skoleprojekt har aflgst det andet, synes at veere udbredt
blandt laerere og skolepaedagoger pa de danske skoler. Desuden, og delvist sasmmenhéaen-
gende med denne grundleggende 'projektfatigue’, giver de medvirkende lerere udtryk
for en manglende tro p4, at Skolestyrken kommer til at overleve pa deres skole pa sigt.
De forventer, at det ligesom de mange andre projekter de for har veret en del af, efter-
hénden vil ‘drukne i hverdag’, som en laerer udtrykker det. Nar der ligger en forventning
om, at ogsa Skolestyrken — trods alles gode intentioner — vil forsvinde i en travl hverdag,
hanger det ssmmen med to helt afgarende demotiverende faktorer, nemlig manglende
tid og en oplevelse af mangelfuld rammesaetning og opfelgning i forhold til handterings-
vaerktgjet. De professionelle her ved af erfaring, at der ikke folger ekstra tid med, néar de
bliver praesenteret for noget nyt, som de skal satte sig ind og arbejde med. Det betyder,
at tiden til at arbejde med alle de gode ideer skal tages fra noget andet. Og laererne oplever
ikke at have nogen tid at tage af. Nar rammesatningen og ressourcepersonernes facilite-
ring omkring handteringsvaerktgjet derudover har virket rodet, har det medfert en man-
gel pa forstdelse af handteringsveerktagjets proces og formal, hvilket har veret haem-

mende for motivationen.
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Nogle af de professionelles motivation i forhold til at engagere sig i arbejdet med hand-
teringsvaerktgjet fremmes undervejs i processen — foruden af deres generelle engage-
ment i elevernes trivsel — af deres konkrete erfaringer med at "spille det spil”, der er
vaerktgjets omdrejningspunkt. De overraskes positivt af, at vaerktgjet opleves menings-
fuldt, praksisneaert og i gjenhgjde med laererne. Blandt de medvirkende laerere er der an-
dre, der undervejs i processen synes at miste motivationen for at arbejde med verktojet.
Dette og de gvrige motivationsheemmende og -fremmende faktorer, der kort er beskrevet

ovenfor, uddybes i det folgende.

Forventning om ’Gammel vin pa nye flasker’

De teams, der har medvirket i folgeforskningsprojektet omkring Skolestyrkens héndte-
ringsveerktaj mod mobning, deltager med en vis modvilje. Som en af leererne udtrykker
det, “sagde vi ja til det sadan med armen vredet lidt om pa ryggen”. De har ikke oplevet
en stor lyst til at deltage, pa den ene skole blandt andet fordi nye projekter med nye red-
skaber, der skal hjelpe leererne med at na godt i mal med elevernes faglige og sociale
trivsel i skolen, har aflgst hinanden i en lind strom de senere ar. Leaerere og skolepada-
goger har lyttet til det ene konsulentoplaeg efter det andet, har treenet brugen af den ene
metode, model og begrebspakke efter den anden. Og har gang pé gang oplevet, hvordan
de banebrydende metoder, modeller og begreber efter et ars tid er blevet erstattet af nye
og efter sigende endnu mere banebrydende metoder, modeller og begreber. Sdledes har

begejstringen for Skolestyrken ogsa varet begraenset. En laerer forteeller:

Sad man skal af med en raekke frustrationer forst, som ligesom skal
lzegges ned, for man kan made op med det Gbne sind, som det egentlig
kraever, nar man bliver praesenteret for et nyt redskab. Muligvis ogsa
fordi vi over tid er blevet praesenteret for ret mange redskaber. Sa har
vi skullet paffes, s har vi skullet puffes. Altsa det hedder noget nyt og
rigtig tit, iseer nar jeg har sG@ mange ar pd bagen, sd sidder jeg lidt

med folelsen af, at det er gammel vin pa nye flasker.

Denne laerer har altsa en generel afmaélthed i forhold til nye redskaber og projekter i sko-
len. Dog, som det vil blive udfoldet i et senere afsnit, bliver hun positivt overrasket over
den enkelhed og tilgaengelighed, hun synes kendetegner handteringsvaerktgjet, og som

betyder, at det er et veerktgj, hun faktisk mener, hun kan komme til at bruge.

Side 72 af 107



”I er sa gode til at finde tiden”- Manglende tid

De professionelle her har en del erfaring med at blive preesenteret for nye projekter og
redskaber, som de skal bruge tid pa at seette sig ind i og ove sig pa at bruge, uden at de
gives ekstra tid til dette. Udtalelsen: I er sa gode til at finde tiden” fremseettes af en leder
til teamet af ressourcepersoner, da der pa et mgde vedr. implementering af Skolestyrken
droftes, om de kan gives ekstra timer til arbejdet med vaerktgjet. Der gives ikke ekstra
timer, tiden ma findes i det i forvejen spaendte tidsbudget. Leerere og padagoger er efter-
hénden blevet meget opmarksomme pé denne tidsfaktor i forhold til nye projekter. En
leerer forteeller, hvordan hun og hendes kolleger er begyndt at tzelle deres timer, fordi sa

mange nye opgaver bliver palagt dem uden at der folger timer med:

Altsa, ‘beder du mig ogsd om det’? Fordi, handen pa hjertet, vi er jo
begyndt at tzelle vores timer, fordi vi hele tiden far opgaver, og sa gar
det op for en, at man far sgu’ ikke lon for alle opgaver. Og sa bliver
det lidt sadan en rigid timetzelling, som der egentlig ikke er nogen af
os, der gider. Men den time, vi to bruger, jamen, det er jo gratis. Den

skal jeg tage ud af min forberedelsestid. Den far jeg ikke betaling for.

En skolepadagog pointerer, at det ikke er interessen, men tiden der mangler, nar man

skal ga ind i et projekt som dette:

Det er ikke, fordi man ikke synes, det er spaendende, men det har bare
vaeret pissesveert at finde et tidspunkt, hvor man lige kunne satte to
timer af, og hvor skal man fa tiden fra og, nd, men vi har forberedel-
sestiden, og vi vil helst ikke ga i bornetiden. Det har bare varet svaert

ligesom at finde de der to gange to timer (...).

Det forhold, at de professionelle ikke gives gremeerket tid til at arbejde med Skolestyr-
kens vaerktgj, er saledes en vaesentlig motivationshemmende faktor for at engagere sig i
vaerktgjet og dets processer. Bevidstheden om at de opgaver, der folger med vaerktgjet,
ikke folges op af ekstra tid, synes derudover helt konkret at fa den konsekvens, at udveel-
gelsen af fokuspunkter, undersggelsestilgange og senere tiltag, bliver praeget af et impli-
cit tidsoptimeringshensyn, der gor allerede velkendte og afprevede metoder og tilgange,

som ikke koster forberedelsestid, til forstevalget.
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Manglende tro pa programmets overlevelse pa sigt

En yderligere motivationshaemmende faktor blandt nogle af de deltagende lzerere og pee-
dagoger i forhold handteringvaerktgjet er det forhold, at de ikke forventer, at det vil blive
et varigt redskab pa skolen. Igen traekker de pa erfaringer fra mange tidligere projekter
og introduktioner til nye redskaber, nar de peger pa, at de her projekter, hvor der kun er
facilitering pa i en forholdsvis kort periode (typisk max. et ar), efterfolgende vil smuldre

og forsvinde i den travle hverdag pa skolen:

Interviewer: Tror du, at fra naeste ar, sa horer vi ikke s meget om Skolestyrken?

Learer: Naeh, medmindre der er nogen, der raber op om det, sa tror jeg da ikke,
man ger det. Sa forsvinder det i (...) hverdag og A-uger og moder.

Rodet rammeszatning og uigennemsigtighed

Den manglende tro pa, at Skolestyrkens mobbehandteringsvarktaj pa sigt vil overleve
pa skolen, begrundes foruden den travle hverdag og den manglende gremerkede tid
med, at rammesatningen og faciliteringen af processen omkring handteringsveerktgjet
har veeret rodet; leerere og paeedagoger har ikke oplevet sig godt nok klaedt pa til processen.
Flere laerere giver i interview udtryk for, at ressourcepersonerne har for travlt med for
mange forskellige opgaver, de har ikke tid til at folge op pa teamets arbejde og er heller
ikke selv ordentligt kleedt pa til at veere facilitatorer. I vores observationer af de facilite-
rede teammgder pa de medvirkende skoler bemeerkede vi da ogsd, trods en ihaerdig ind-
sats, en hel del rod og forvirring omkring processer fra facilitatorernes side. En af de
interviewede leerere peger pa, at den uklare rammesaetning gar ud over hendes forstéelse

af formalet med vaerktgjet og dermed hendes motivation til at bruge tid pa det:

Rammesaetningen omkring det har (...) baret kraftigt praeg af at veaere
virkelig rodet. SG nar det bliver sGdan en 'nd, nu skal I lige det her’ og
‘nu skal I lige det her’, sa gar der tid, for det gar op for en: Hvorfor
skal jeg det? Hvorfor skal jeg bruge tid pa det?’

For en anden laerer er det iseer det manglende indblik i, hvor stort det nye projekt er, hvor
meget tid de forventes at bruge pa det, og hvor leenge det skal kore, der heemmer moti-

vationen:
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Som altid er det jo sadan, vi har ikke noget indblik i, hvor omfattende

det er, eller hvad tidsrammen er pa det.

Manglende indblik i hvor meget og hvor leenge dette nye projekt er teenkt ind i de fagpro-
fessionelles arbejdshverdag, ssmmen med en rammesatning praeget af uigennemsigtig-
hed og manglende kommunikation, er siledes ogsa en medvirkende faktor i den lave en-
tusiasme, der udtrykkes i forhold til det nye hdndteringsvaerktgj. Dette kan yderligere
forstas i lyset af den pointe, at nar leererne pa denne made oplever, at de ikke inddrages
i eller informeres ordentligt om,, hvilke (ekstra) arbejdsopgaver de forventes at lofte,
hvornar og hvor leenge og dermed far en oplevelse af manglende autonomi i deres i for-

vejen udspaendte arbejdstid, da kan det fore til fremmedggrelse og i sidste ende afmagt.'

Samlet set synes fem faktorer at udfordre de professionelles motivation for at engagere
sig i Skolestyrkens héndteringsveaerktej: Generel projekttraethed, varsomhed omkring at
bruge begrebet mobning i forbindelse med egen praksis, manglende oremeerket tid til
at arbejde med vaerktojet, manglende tro pa at vaerktejet er kommet for at blive og en
uigennemsigtighed 1 forhold til programmets formal, tidsramme m.m. Nogle af disse
negative forventninger til vaerktgjet er netop forventninger baseret pa darlige erfaringer
fra andre projekter. Nogle af forventningerne bekraftes i mgdet med dette projekt blandt
andet grundet oplevelsen af en rodet rammesatning og mangelfuld facilitering, ligesom
det igen erfares, at tiden til dette arbejde skal tages fra noget andet. Men som det fremgar
nedenfor, skaber den konkrete erfaring med Skolestyrkens vaerktgj til handtering af
mobning ogsa positive erfaringer, som synes at hgjne motivationen for det videre arbejde

med veerktgjet.

Motivationsfremmende faktorer

Konkret, tilgaengeligt og pa praksisniveau
Naér laererne i interviews bedes forholde sig til deres oplevelse af at arbejde med handte-
ringsveerktagjet, udtrykker leererne pa de to medvirkende skoler ret forskellige indtryk.

Der kan leeses mere om dette i afsnittet om de fagprofessionelles oplevelser af selve veaerk-

14 En oplevelse der er i trdd med andre studier, der peger pa en forbindelse mellem manglende autonomi i leerergerningen og oplevelsen
af afmagt, eksempelvis BOwadt m.fl., (2020)
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tojet (se s. 99), men her skal naevnes et par af de overordnede reaktioner pa handterings-
vaerktgjet, som kan forventes at gge de fagprofessionelles motivation for at arbejde med

veerktojet.

P& den ene skole fremhaver en laerer, at hun finder vaerktgjet meget konkret, praksisnaert

og i - respektfuld - gjenhgjde med lererne:

Jeg synes, det her er sd rent sat op, og det er heller ikke et af de der
projekter, der slar leererne i hovedet med alt det, de ikke kan. Altsa det
er meget konkret og meget sadan pa praksisniveau, og det kan jeg
rigtig godt lide, sGd pa den made synes jeg, det giver noget. Og jeg er
sikker pd, det kan noget.

Efter at have afprovet veerktgjet med sit team er en anden laerer blevet positivt overrasket

— veerktgjet giver mening pa en anden made, end hun er vant til med nye veerktajer:

(...) Nar det sa er sagt, sa har det givet utrolig meget mere mening,
end jeg egentlig troede, det ville. Og det har det gjort, fordi selve den
madde, spillet er lavet pd, er mere enkel og mere tilgaengelig, end
mange af de vaerktojer vi har siddet med for. (...) det her er noget, vi
bedre kan gribe fat i og sige: "Jeg kan maerke, jeg har den dér murren
eller summen 1 klassen. Der sker noget uhensigtsmeessigt. Jeg kan
tkke fa foden under det.” (... ) Og sa er vi flere, der kan byde ind og
sige: "Kunne det veere det her, der er ude at gd, som jeg synes gjorde,

at det gav mening, ikke?

Denne lerer oplever vaerktgjet som mere enkelt, tilgaengeligt og meningsgivende end an-
dre af de mange verktgjer, hun for har arbejdet med. De to ovenfor citerede leerere, som
er i samme team, er altsd blevet meget positivt overraskede af at arbejde konkret med
héndteringsvarktgjet, som de synes adskiller sig fra andre projekter.

P& den anden af de medvirkende skoler giver en af leererne ogsa udtryk for at vaere blevet
positivt overrasket. I dette tilfzelde (som beskrevet i et tidligere afsnit) iseer over den fler-
hed af perspektiver pa klassens udfordringer som samtalen med hendes teamkolleger

igennem processen gav hende indblik i.
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Samlet set synes laerernes motivation for fremover at arbejde med handteringsvaerktgjet
at blive styrket af, at vaerktojet opleves som et, der henvender sig til de professionelle pa
en verdig og respektfuld made, og som samtidig holder sig pa et konkret praksisniveau.
Desuden, at handteringsveerktgjet faciliterer givtige samtaler blandt kollegerne om deres

forskellige perspektiver pa de felles elever.

Langsigtet fokus, vedvarende stotte, tid og tilgaengelighed

Med deres forskellige udsagn om, hvad der har virket motiverende og demotiverende for
dem i forhold til at arbejde med Skolestyrkens handteringsvaerkteaj, peger de interview-
ede lerere mere eller mindre eksplicit pa en raekke faktorer, der ville virke fremmende

pa deres motivation for at engagere sig yderlige. Det drejer sig om:

m Et antal ekstra, gremaerkede arbejdstimer til at arbejde med handteringsveerktajet og

leere det ordentligt at kende

= En langsigtet og gennemsigtig projektplan hvor en velforberedt facilitator / tovholder

igennem 3-4 ar lobende folger teamets arbejde, stotter op og holder fast

m Et endnu sterre fokus pa at gore veerktojet sa let og konkret at arbejde med som muligt,
béde generelt i forhold til vaerktgjets forskellige elementer og materialer, og sarligt i

forhold til den del der handler om iveerksattelse af tiltag

3.5. Viden om mobning

Manglende viden om mobning

De medvirkende leerere pa de to skoler har efter eget udsagn ikke megen viden om mob-
ning, hverken teoretisk eller praktisk. De mindes ikke at have modtaget egentlig under-
visning i, hvad mobning er, eller hvordan man kan forsta eller genkende mobning. Pa
begge skoler er de helt klar over, at der foregar in- og eksklusioner blandt eleverne i deres
klasser og ogsa, at nogle elever hanes, drilles og star udenfor alle feellesskaber. De gen-
kender og italesatter dog ikke dette som mobning. Pa den ene skole forstés det, der fo-
regar blandt eleverne som et udtryk for en hierarkisk positionering, der iseer skyldes ele-

vernes alder:
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Leerer: Og jeg teenker egentlig ogsa, at de har en alder nu, hvor, altsa,
Jjeg synes egentlig, det er meget klassisk, at det er pa det her alders-
trin, og det skal selvfoelgelig ikke undskylde det eller, man skal ikke,
altsa det har man jo ogsa maske en tendens til mdske at sige "na, sa
har vi den alder”, men de positionerer sig rigtig meget i gjeblikket og
er sadan hele tiden, sa skal de finde deres roller. Men der er nogle sta-
digvzek, der bare har svaert ved at finde deres plads. Og fa deres plads.
Og det bekymrer mig da. Hvad ger det (...) ved dem?

Lereren her peger pa elevernes aktuelle alder (ca. 9 ar / 3. klasse) som forklaring pa,
hvorfor der er nogle elever, der ikke er med i klassens fallesskaber. De andre — som hun
senere omtaler som alfahanner, men ogsa som “sede, sode, sode born. Altsa sede, dejlige
unger, men som hurtigt kan sprede noget usikkerhed hos de andre, fordi de bare har
fyldt rigtig meget i sig selv” — har bare travlt med at positionere sig. De elever, som ifglge
folgeforskningens observationer ekskluderes, ignoreres og ofte vendes gjne af i klassen,
omtaler hun i citatet ovenfor som “nogle, der bare har svert ved at finde deres plads”
og senere som: ” (...) elever, der af den ene og den anden og den tredje Grsag hanger
lidt bagud”. Som det vil blive uddybet i et afsnit nedenfor, traeekker denne laerer og de
andre fagprofessionelle pa begge de deltagende skoler primaert pé en individbaseret for-

stéelse af, hvorfor nogle af klassens elever star uden for klassens faellesskaber.

Nar leereren, som i citatet ovenfor, forstar og fremhaever de elever, der ekskluderer andre
af klassens elever, som vaerende ’sode, dejlige unger’ og ressourcestzerke’ elever, kan det
vanskeliggare hendes mulige genkendelse af disse drenge som nogle, der mobber andre

bern.

P& den anden af de to deltagende skoler er klassens to primare lerere, som vi tidligere
har veeret inde pé, meget eksplicitte i forhold til, at der tkke er mobning i klassen. Dette
til trods for at en mor til en af deres elever for nylig har skrevet til dem, at hendes datter
foler sig mobbet i klassen, og at de har flere elever, der ifolge leererne selv ikke er med i
nogen, hverken faglige eller sociale, feellesskaber i klassen. Om leerernes faelles forstdelse

af hvad mobning er, forklarer en af de to lerere:
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(...) Men det, der for mig er mobning, det er noget, der er systematisk.
Og noget, hvor man er utryg. Og ikke synes, det er fedt at komme i
skole blandt andet. Og det foler jeg ikke, vi har.

Systematik og elever, der er tydeligt utrygge ved at komme i skole, er sdledes barende
elementer i den forstaelse af mobning, som de to primeere leerere i denne klasse anvender
til at vurdere, om noget er mobning eller €j. Som det fremgar af afsnittet om mobbemen-
strene i de to klasser, peger folgeforskningens elevinterviews og observationer i klassen
imidlertid p4, at der er flere elever, som ikke er en del af klassens faellesskaber, og som
bade ekskluderes og, med interviewede elevers ord, drilles med deres krop, deres tgj,
deres udseende eller deres temperament. De to leerere synes ikke at veere vidende om, at
dette foregar, men er klar over at eleverne er i udkanten af eller helt udenfor alle klassens
feellesskaber. Deres forstéelser af disse elevers yderpositioner i klassen er, at det er de
enkelte elevers individuelle / familizere vanskeligheder, der bidrager til deres yderlige

positioner og de andre elevers afstandstagen til dem. Den ene laerer forteller:

Vi har lige pt to piger, der selv traekker sig, og der har jeg snakket med
de andre piger. Det er, som om vi har en meget stor pigegruppe, og sd
har vi de to. Hvor den ene af dem er ny. Hun startede her i sjette. (...)
Og hvis vi er ude og gd en tur, sperger jeg altid: 'Piger, vil I ikke godt
lige ga op ved siden af Elly? Og sa gar de op til Elly, og sG begynder
de at tale til hende, og hun svarer dem ikke rigtig. Og sd forstar jeg
godt, at man pq et tidspunkt bliver sadan lidt 'nd okay’. SG det holder
vi lidt gje med lige nu. Fordi Elly vil rigtig gerne over til de andre pi-
ger, men vil alligevel heller ikke rigtig, nar de andre piger sa kommer

og sadan ’hej’.

Interviewer: Hvordan kan man forsta det, tror du? Hvad foregar der

dér?

Leerer: Jeg ved ikke, om det er, fordi hun er sddan lidt (...) usikker.
Jeg ved, at nogle af de andre piger havde lavet kommentarer om hen-
des bluse, og hvis jeg kender de piger rigtigt, sa er det ikke, fordi de
vil veaere tarvelige eller nedgerende over for noget, hun gar i. Jeg tror

bare, de vil komme med forslag til noget, hun ogsa kunne ga i.
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Denne lerer har gentagne gange bedt den store pigegruppe om at ’tage Elly med’. Hun
erfarer, at de gor, som hun beder dem om og forstar ikke, hvorfor Elly ikke tager imod
pigernes tilbud med storre gleede og engagement. Folgeforskningsinterviews med klas-
sens elever peger desuden p4, at Ellys position i klassen er mere problematisk, end hen-
des laerere synes at have forstiet. Blandt andet fortalles det af en af klassens drenge, at
der er tre piger i klassen (her i blandt Elly), som ingen rigtig snakker med eller til: "Der
er bare ikke helt rigtigt nogen, der snakker med dem. Eller snakker til dem.” En af klas-
sens piger, der selv indtager en forholdsvist perifer position i klassens sociale cirkler,
forteeller i interviewet, at Elly bliver drillet med sit tgj, som ikke rammer helt rigtigt ift.
geldende mode i klassen. Leaererens forstaelse af, at de andre piger blot har kommenteret
pé Ellys tgj pd samme made, som de kommenterer pa hinandens tgaj, synes altsa ikke at
holde stik. Folgeforskningen i klassen viser desuden, at en anden af klassens piger bliver
kaldt ’fede so’, og at en tredje pige, der lider af et mindre fysisk handikap, bliver drillet
med sit udseende, sin krop og sit tgj. En dreng i klassen er ifalge en anden elev "blevet
paent meget mobbet gennem tiden”, og folgeforskningen viser, at han stadig kaldes age-
navne, bliver drillet og tirret med sit temperament og derudover, med en enkelt undta-
gelse, bliver givet meget lidt opmerksomhed fra klassens gvrige drenge. Nar klassens to
primere lerere alligevel insisterer pa, at der IKKE foregar mobning i deres klasse, synes
det at heenge sammen med to ting. Dels at de, som tidligere beskrevet, har skabt store
fremskridt i klassens sociale trivsel, siden de sammen overtog klassen et par ar tilbage.
De har knoklet og engageret sig enormt i klassen med stor succes til folge. Eleverne, for-
e&ldregruppen og kollegerne pa skolen deler alle historien om de to laereres store indsats,
og hvordan de har reddet klassen’. Denne fortalling star sandsynligvis lidt i vejen for at
kunne fa gje pa, at der stadig foregar noget i klassen, der er alvorligt. Den anden grund
til at leererne her ikke gen- og anerkender mobbemenstrene i klassen, synes at vaere deres

begraensede viden om og forstaelse for, hvad mobning er.

Sparsom forberedelse til arbejdet med handteringsvaerktgjet

For det forste teammgade, hvor det paeedagogiske personale skal arbejde med handterings-
vaerktejet, opfordres de af den ressourceperson, der skal facilitere processen pa teammgo-
derne, til at se et videobaseret forberedelsesmodul pa Skolestyrken.dk. Pa de to skoler,
som har deltaget i denne folgeforskning, har leerere og pedagoger med et par undtagelser

itkke set den pagaeldende video. Adspurgt i de individuelle interviews husker laererne
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heller ikke, om de har veret til stede pa Skolestyrkens kursusdag om mobning. Den ene-
ste af de fire individuelt interviewede laerere, der har set de forberedende videoer, mener
tidligere at have hert om de forstdelser af mobning, der praesenteres i Skolestyrkens vi-
deoer, men har aldrig provet at arbejde med forstaelserne for. Og begreberne fra videoen

er svaere at huske:

(...) jeg synes egentlig ogsa, at vi fik gennemgdet begreberne og prae-
senteret nogle modeller i forhold til, hvordan man kan kigge pG mob-
ning. Jeg kan naesten ikke engang huske det nu. Men jeg syntes, det

gav god mening, da jeg sa videoen 1 hvert fald.

Adspurgt om sin aktuelle forstaelse af mobning peger denne lerer da ogsd — som sin

kollega — primeert pa systematik:

Ja, altsd, det, som jeg egentlig har af definition eller kendskab til mob-
ning, det handler egentlig mest om, at det sGdan er noget, der syste-
matisk foregar over laengere tid, ikke? At det er noget, som fortszetter
med at opsta og ikke bare er lige nu og her. Oh, og der altid ligger et
eller andet til grund for det. Og det, oh, jeg kan godt, oh, altsd, jeg
synes, det giver rigtig god mening, at det har noget med grupper og
hierarki og alt det her at gore. Og det giver jo ogsd rigtig god mening,

ndr man ser pa det i praksis.

Den anden primare lerer fra denne klasse har ikke forberedt sig pa Skolestyrken.dk til
det forste teammade og har siledes ikke set videoer eller leest noget om de forstéelser af
mobning, der prasenteres her. Hun tager derudover forbehold for teoriers anvendelig-
hed ift. skoleliv og paedagogisk praksis, idet hun mener, at det er noget man skal laere

ved at vaere ude i praksis:

Det er, fordi ndr man sidder ude pa studiet og bliver bedt om at lzese
om for eksempel sGdan noget her. Det er svert at laese om. Det skal
man ud at opleve. Det synes jeg har givet meget mere. Hvordan man
taler til born? Det kan jeg ikke laese mig tili en bog. Jeg skal ud og tale
med nogle born. Sa finder jeg ud af, at ‘den var ikke god den der. Sa-
dan skal jeg nok ikke snakke til dem’.
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Efter at have arbejdet med héndteringsvaerktgjet pa to teammeder giver denne leerer ud-
tryk for, at hun finder arbejdet meget omfangsrigt og tidskraevende. Desuden havde hun
sveert ved at forstd de begreber, der anvendes i veerktgjet og synes, at det hele var lidt for

“fancy’:

Laerer: Jeg tror bare generelt, at det er meget sadan, ja, der var
mange fancy ting faktisk. Mdske havde det vaeret nemmere, hvis man
bare skrev det pa helt almindeligt dansk. Altsa, ord, alle kender, sa
man er sikker pa at, alle snakker om det samme. Ellers skulle man i

hvert fald have haft nogle kort, hvor det blev ridset godt og grundigt
op.

Den forstaelse af mobning, der ligger i Skolestyrkens handteringsveerktaj, er altsa ikke
kendt af de deltagende professionelle. Dels fordi flertallet af teammedlemmerne pa de to
skoler ikke har gjort det forberedelsesarbejde, de var blevet bedt om at gere individuelt
for forste teammede, og dels fordi forstaelsen af mobning, og de begreber den bygger pa,
kan veaere sveer at forsta uden yderligere facilitering. Resultatet er, at de professionelle
har vanskeligt ved at bruge begreberne som varktgjer til at forstd de mobbemenstre, der

foregér blandt deres elever.

Individualiserede forstaelser af mobning

Teammeadet med forste brug af Skolestyrkens héndteringsvarktgj starter pa den ene af
de deltagende skoler med, at teamet beskriver en dbenbar mobbepraksis mod en elev,
Christian, uden at kalde dette for mobning. Larerne har let ved sammen at beskrive,
hvad han udsattes for af de andre: At han har en position som 'underhund’ i klassen, at
han er blevet de andre elevers ’fzlles tredje’ at trykke nedad pa og prove at fa til at ek-
splodere for sjov; at han bliver bevidst manipuleret ud af tvungne feelleslege i frikvarterer
ved at gore ham sur. Men det, der pa modet folger af denne beskrivelse, er et felles en-
gagement i at bygge en legitimerende fortzlling op om Christians mangler, der synes at

skulle begrunde, hvorfor de andre (forstaeligt nok) behandler ham som de geor.

Teamets medlemmer anlagger siledes en individorienteret forstaelse af Christians pro-

blemer i klassen, hvor Christian i bund og grund selv er ude om at blive behandlet som
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han ger, fordi han ogsa selv har en ‘hoven adfaerd’, er ‘meget provokerende’, ’korrekser
de andre’, og ‘seetter sig selv i en darlig position’. I samtalen sattes Christians adferd og
handlinger i klassen ikke i forbindelse med den udelukkelse, han tilsyneladende er gen-
stand for. At Christians problematiske handlinger maske kan forstds som en reaktion pa
de andre borns handlinger, bliver ikke et synligt perspektiv pa mgdet. Her synes facilita-
toren ogsa at spille en stor rolle, idet han ikke udfordrer den individualiserende tilgang
til problemerne i klassen, men tveertimod, med sin made at sporge p4, synes at kalde pa
individualiserende perspektiver. Nedenstaende citat er tidligere blevet anvendt, men
prasenteres igen for at tydeliggere hvordan der — med facilitatorens spgrgsmaél og mang-

lende udfordringer — bliver skabt enighed om individkausale arsagsforklaringer:

Facilitator: Hvorfor bliver Victoria holdt udenfor?

Lerer 1: Jamen, det gor hun, fordi hun er meget skrap i sit sprog, og det kan de
andre ikke sadan helt oh, vaere i. Og sa er hun jo meget tydelig omkring, hvad det
er, hun gerne vil, og det opfatter de andre som at hun bestemmer det hele. Og hvis
de andre bliver enige om, at hun er for skrap og bestemmer det hele, sG@ har hun
faet sat sig selv i den situation, og sa er hun den, man ikke vil lege med.

(...)

Paedagog: Men hun kan ogsd godt lide at veere midtpunkt. Og hun kan godt lide
dramaet. Sa hun far ogsa skabt nogle rigtig uheldige situationer hvor de andre
egentlig bare siger “nej tak” til det.

Facilitator: Hvorfor bliver Charlie holdt udenfor? (...)
Padagog: Charlie, han har misforstdet alle sociale spilleregler.

Leerer 1: Ja.

I dialogen her fremgar det, hvordan den ressourceperson, der styrer og guider sine kol-
leger igennem arbejdet, med sin spergemade er medvirkende til at saette fokus pa indivi-
dualiserede forstéelser af barnenes indbyrdes dynamikker. Det ses ogsa, hvordan leerere
og paedagoger helt selvfalgeligt peger pa disse og flere andre udsatte berns adferd og
personlighed som legitimerende forklaring p4, hvorfor de andre holder dem udenfor, og
hvordan disse forstaelser ikke udfordres af ressourcepersonen, der faciliterer processen.
De individualiserede forstaelser far saledes lov at std uudfordrede teammadet igennem

og forsaetter som sddan ind pa naeste teammade.
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Manglende viden om og forstaelse af mobning som sociale dynamikker synes altsd at
veere en barriere for de fagprofessionelles udbytte og potentielle fremtidige anvendelse
af handteringsvaerktgjet i forhold til at gennemfore kvalificerede og effektive strategier

til hdndtering af mobning.

3.6. Forhold i skolen der pavirker arbejdet med handteringsveerktgjet

Folgeforskningens analyser peger pa en raeekke forhold i skolen, der har indflydelse pa de
fagprofessionelles anvendelse af handteringsvaerktgjet i forhold til at gennemfore kvali-
ficerede og effektive strategier til hindtering af mobning. Disse forhold er helt overve-
jende heemmende for de fagprofessionelles anvendelse af skolestyrkens handterings-
veerktgj. Det drejer sig om sammenhangende forhold som manglende tid og "hverdags-
livets mylder’ (Mardahl-Hansen, 2018), de organisatoriske rammer savel internt pa sko-
lerne som for Skolestyrkens program; om kulturen for teamsamarbejde og om ressour-
cepersonernes rolle. Nogle af disse forhold er allerede i nogen grad beskrevet tidligere,
men vil blive yderligere belyst i det folgende. Her vil disse forhold, og den méade, hvorpa
de virker heemmende for de fagprofessionelles forventelige anvendelse af handterings-

vaerktgjet, blive beskrevet og uddybet.

En udspeendt skolehverdag — manglende tid som afggrende faktor

Tid, eller naermere mangel pa tid, er et centralt tema for de leerere, som folgeforskningen
har interviewet i forleengelse af deres afprovning af Skolestyrkens verktgj. Og den mang-
lende tid er ikke alene en motivationsheemmende faktor, som papeget i et tidligere afsnit.
Det er en reel barriere for at kunne anvende handteringsverktgjet. En af laererne peger

pa, at nye opgaver skal absorberes ind i en allerede helt fuld hverdag:

Altsa, vi far jo ikke mere tid, fordi der pludselig kommer sddan et -
Altsa, vi har stadig samme tidsramme til teammeoderne, de er i forve-
Jjen fyldt ud. Og det her, det er jo et veerktoj til at kvalificere de samta-
ler, vi i virkeligheden har allerede omkring eleverne. Men det kraever
bare rigtig meget tid og ret mange gange, for man lzerer at bruge sda-
dan et redskab, og det der med lige at saette den der tid af til det og

sige, at ‘nu skal vi lige prove det de naeste tre gange pad teammaode’
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eller nu saetter vi os lige ned og gor det’. (...) hvis man foler, man ar-
bejder 100 %, og sG kommer der noget oven i, som man ogsda lige skal
finde tid til. Det tror jeg egentlig er laerernes kaephest. Altsa, sadan
helt generelt. At vi har sindssygt mange forskellige arbejdsopgaver.
Og tiden er ikke oremeerket til det. Dvs. at nar der sG@ kommer noget
udefra, selvom vi jo - dybest set kan tiden jo findes, men det foles som
om, det er noget, der kommer oven i, der bare skal ind og absorberes

ind i en hverdag, der i forvejen er strakt ud, ikke? (...)

Det kraever noget ekstra tid at seette sig ind i og leere at bruge et nyt redskab. Og den tid
har de ikke. Derfor er det denne laerers pointe, at et vaerktegj som dette, hvor der ikke er

sat ekstra tid af til, at de professionelle kan lare at bruge det, vil drukne i hverdagen.

En anden af de interviewede lerere fortaller ogsa om den skolehverdag, som skolestyr-
ken introduceres ind i. Ud over pointen om manglende tid peger citatet nedenfor p4, flere
af de forhold i skolen, der synes at virke haemmende pa anvendelsen af handteringsvaerk-

tojet:

Jamen, jeg tror det handler om, at tiden er knap. Altsd, vi har ét mode
om ugen, og vi skal sidde sammen 1 et team og tale om, - bade om
vores born, og vi skal tale om paedagogik, vi skal planlaegge, vi skal
have arrangeret ture og A-uger og alt muligt andet. Og mange af de
mader bliver aflyst, fordi ledelsen kommer til at laagge andre moder
ind, eller fordi folk er syge eller pa ture eller... Og vi sidder i vores
team med rigtig mange, som er pd nedsat tid. (...) Og det gor bare, at
det er vildt sveert at fG enderne til at mades. Og vi har jo sa samtidig
med det haft et par tunge elevsager. Vi har faktisk haft nogle af dem,
som virkelig traekker vand ud, som kraever ekstra mange moder. Og,
oh, ndr det her s@ kommer sGdan “nd, det passer i ovrigt meget godt
sammen med, at I skal arbejde sammen med Ressourcecenteret, og sd

kan I bruge det veerktoj og sa kan I lige...”
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Leereren her giver udtryk for, at den begraensede tid, de har til radighed til at holde team-
meder, i forvejen er helt spaendt ud, da der er rigtig mange ting, der skal planlaegges og
tales om. Desuden peger hun i citatet p4, at det ugentlige teammeade ofte bliver aflyst,
fordi nogen er syge eller pa tur med deres klasse, eller fordi ledelsen kommer til at legge
mgder oveni. Maderne, papeger hun, kan i forvejen vaere svare at fastleegge, fordi sa
mange kolleger er pa nedsat tid. De sidste to faktorer indgar i den gruppe af forhold i
skolen, som vi her benavner de organisatoriske rammer, og som uddybes nedenfor i et

sarskilt afsnit.

I forhold til den udspeendte hverdag hvor ekstra tid er en absolut mangel, forteeller en af
de interviewede leerere om udfordringen ved at skulle foretage de undersegelser, fx ob-

servationer i klasserummet, som Skolestyrkens handteringsvaerktaj leegger op til.

Men nu spurgte du til det her med, altsa at kunne fa lov til at obser-
vere, sG man kan observere, for man handler. Det, man kan sige, er,
at... jeg oplever i hvert fald, at nar jeg star og underviser, sd er jeg
naermest blind, fordi det, jeg er optaget af, det er jo at formidle et fag-
ligt budskab. (...) Sa mit fokus er jo at komme rundt og give bornene
forklaringer og komme ind til barnet og fa dem til at blive motiverede
Jor en opgave. FG@ dem i gang med den her forstdelsesproces. Og sd
oplever jeg simpelthen, at jeg er blind for... altsa, der kan ske tusind

ting herovre, som jeg ikke fanger.

Nar leereren her underviser, har hun primeert sit fokus rettet mod elevernes faglige for-
staelsesprocesser og oplever det ikke som muligt samtidig at have gje pa subtile sociale
dynamikker mellem eleverne. Hun giver udtryk for et behov for ekstra tid til at kunne

lave disse observationer:

(...) det er der, hvor man taenker: "Hvor ville det vare fedt, hvis man
kunne g4 til sin skoleledelse og sige: Vi har nogle udfordringer i klas-
sen. Vi fornemmer, der er nogle darlige dynamikker. Kan jeg blive vi-
kardaekket hver dag fra 10-12 i en uge, sa jeg kan fa lov at komme ind
og observere?” Og sa veere fluen pa vaggen hos en kollega. Lidt som

du har veaeret. Og sige til bornene “nej, jeg skal ikke hjzelpe med noget
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fagligt. Jeg er her bare”. Et eller andet. Eller man kunne fG en udefra-

kommende, en uvildig ind at sidde og kun observere.

Som det fremgar af citatet, udtrykkes det som gnsketeenkning snarere end forventning,
at man som larer ville kunne blive vikardakket i forbindelse med trivsels- eller mobbe-
problematikker i ens klasse, s man ville fa mulighed for at lave egentlige observationer
af, hvad der foregar mellem eleverne. Forventningen pa skolen vil typisk vaere, at det er
noget man pa en eller anden made far presset ind jf. den tidligere citerede udtalelse fra
en viceskoleleder: "I er sd gode til at finde tiden.” 1 lyset af denne kontekst giver det
mening, nar vi i forbindelse med de fagprofessionelles konkrete arbejde med Skolestyr-
kens veerktgj til handtering af mobning ser et underliggende, men tilsyneladende afga-
rende fokus pa at minimere tidsforbrug og kompleksitet i det videre arbejde med de un-
dersogelser og tiltag, der skal planlegges. Her synes overvejelserne i de to teams isaer at
handle om, hvilke undersggelser / tiltag der er lettest og mindst tidskraevende for dem at
realisere og mindre om, hvilke der er bedst egnede til at skabe indsigter i eller athjalpe

de konkrete problemstillinger i elevgruppens trivsel.

Manglende tid til at udfere det ekstra arbejde, som anvendelsen af handteringsveerktgjet
kreever, synes saledes at veere en vigtig faktor i forhold til den potentielle succesfulde

implementering og anvendelse af vaerktgjet pa skolerne.

Hverdagens mylder

Sammenhangende med den manglende tid til at holde ekstra teammgder og lave under-
segelser af elevernes trivsel er en skolehverdag praeget af undtagelser, akutte haendelser
og serlige hensyn (Mardahl-Hansen 2018), der blandt andet resulterer i en manglende
stringens i skoledrets planlagte aktiviteter. Dette mylder og den manglende stringens ud-
gor i sig selv en udfordring i forhold til at kunne lykkes med at arbejde struktureret med
fx veerktgjet til hdndtering af mobning. En laerer forteeller om, hvorfor de ikke har fiet

ivaerksat nogen af de tiltag, de besluttede pa forste teammeade:

(Griner) Jamen, jeg tror bare, at det er sadan meget klassisk vores
hverdag, at nar vi sidder og skal planlzegge, sa er der noget, der lyder

som en vaeldig god idé, og sa bliver man indhentet af hverdagen og
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teenker: "Ej, det kan faktisk ikke helt lade sig gore pa den made alli-
gevel”. (...) Jamen, jeg havde ogsd et matematiksystem, jeg skulle na
at kore af, men pludselig sa var der en test, der skulle laves, og sa fik
vl lige pludselig at vide, at vi skulle lave nationaltest, som vi havde
faet at vide, at vi ikke skulle. Det skulle vi sa alligevel. Sa har jeg vaeret
syg. Sa har jeg veaeret pa kursus. Sa har bernene varet vak. Du ved,
sa skulle vi starte et nyt emne op. (...) Og sadan har det bare kort.
Bum, bum, bum. Man taenker: "Hov, jeg skulle da have... NG, det blev

sa ikke alligevel”.

En ting er, hvad man kan sidde pa et mgde og planlaegge som en rigtig god idé, og noget
helt andet er, hvad der sa sker, nar man star i hverdagen i klassen. Denne larer peger pa,
hvordan travlhed i bestraebelsen pa at na den faglige plan, pludselige ledelsesbeslutnin-
ger om fx obligatoriske tests; sygdom, kurser, m.v., kendetegner en skolehverdag, som

ofte indhenter og aflyser de lagte planer.

Det er imidlertid ikke kun uforudsete haendelser, der synes at besveerliggore de professi-
onelles arbejde med handteringsverktgjet. En del af de forhold i skolen, som de medvir-
kende i folgeforskningen forteeller om som udfordringer, skyldes organisatoriske ram-
mer bade pa skolerne generelt og ogsa specifikt i forbindelse med héndteringsvaerktojet.

Dette vil blive beskrevet og uddybet i det folgende.

Organisatoriske rammer for teamsamarbejdet

Teamorganisering som barriere

Pa begge de deltagende skoler er leerernes og peedagogernes samarbejde organiseret i
argangsteams. Det betyder, at den enkelte klasses fagprofessionelle ikke har nogen ske-
malagte mgder, hvor de drefter problematikker og andet i klassen. At afholde mader i
klasseteamet udfordres ogsa af, at leerernes og paedagogernes arbejdstid ligger forskudt.
Samtalen om konkrete, aktuelle forhold i klassen tages i stedet "ad hoc’. En af de inter-

viewede lerere forteller:

Vi har ikke skemalagt et klasseteammaede. (...) Det er saGdan noget,
man tager ad hoc (...) Og sa er hverdagen jo skruet sidan sammen, at

dér (nar skolepazedagogen har mulighed for at deltage i et mode, red.)
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er Marianne og jeg jo tit taget herfra, fordi vi har bern og der skal
hentes og ... Sa det der crash mellem, oh, forskellige rammer for hver-
dag, speendte rigtig meget ben for, at vi kunne holde nogle ordentlige
klasseteammader. Sa det bliver tit bare sGdan en om: "Hvad siger vi
til de forzeldre? Hvad med dem der? Har du set den besked fra den og

den?”

En anden larer fortaller om, hvordan de har et manedligt mede i argangsteamet, hvor
det er meningen, at de skal tale om klasserne og diskutere paedagogiske emner. Men hun

erkender, at der pa deres moder ikke rigtig bliver plads til at tale om de enkelte elever:

Ulempen (ved at samarbejdet er organiseret i Grgangsteams, red.) er,
at man jo tkke kommer til at tale saerlig dybdegdende om de enkelte.
Det meste af det drukner bare rigtig ofte i logistik, altsd. Praktisk
planlaegning af A-uger og alt muligt, og sa arbejder vi fagligt taet.
Altsa, Charlotte og Louise og jeg, der har dansk, skriver arsplaner og

har sadan en masse tzet fagligt samarbejde.

Nar de fagprofessionelle er organiseret i &rgangsteams, er fokus altsa pa de faglige planer
for argangen, pa logistik og drift, snarere end pa de enkelte elever og de enkelte klassers

trivsel.

Denne organisering kan ogsa forventes at blive en hindring for teamenes arbejde med
héndteringsvarktgjet. Det viste sig i folgeforskningens observationer af de teammgader,
hvor teamene for forste gang skulle anvende veerktgjet. Pa et af disse mader blev det ty-
deligt, at organiseringen i argangsteams vanskeliggjorde gennemforelsen af arbejdet som
team. Eftersom det pa forhénd var besluttet, hvilken klasses potentielle mobbemgnstre
der skulle veere i fokus, blev det iser pa den ene skole helt primaert de to tilstedeveerende
leerere fra denne klasse, der gennemforte processen med deres kolleger fra argangen som
tilskuere og sporadiske deltagere. Dette blev oplevet som et pres for de to leerere, hvis
klasse var i fokus, og samtidig var alle tilsyneladende enige om, at det jo var de to, der
kendte eleverne bedst, og som derfor havde mest indsigt i — og udsigelseskraft i forhold

til - klassens dynamikker. En af de leerere sagde efterfolgende om dette i interview:
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Jeg tror godt, jeg kunne have brugt, at nogle andre bod ind med deres
madde at se det pa. Og det ogsa var sadan: Har I ogsa taenkt pa det?”.
Det tror jeg godt, jeg kunne have brugt. Og det er der, hvor jeg maske
synes, det er lidt svaert, nar man tager udgangspunkt i den case, vi
kom med, for du skal jo kende bernene lidt for at vide nogle af de ting,

der ogsa sker.

Pa teammeaderne forsgger de ovrige teammedlemmer at bidrage med perspektiver, som
i flere tilfeelde er anderledes end de to primaere lereres, men deres stemmer gives ikke

samme vagt som disses. Mere om dette i afsnittet om ressourcepersonens rolle nedenfor.

Forar fuld af afbrydelser
En laerer fremforer arshjulet som endnu en organisatorisk rammefaktor, der kan spille
ind pa handteringsveerktajets implementering og potentielle fortsatte anvendelse pa sko-

lerne:

Og maske er det mere i fordret, fordi der er en masse afbrydelser med
helligdage og sa er der de der A-uger ind over, og sa er der nogle A-
dage, og bernene tager pa ferier, og jeg synes altid, at foraret, det
bliver sadan en rodebutik, hvor, hvis man har det der lange straek,
man har fra sommer til efterar og fra efterar til jul. Der er sadan to

blokke, hvor der er sadan rimelig...

Hvorvidt et projekt bliver kontinuerligt gennemfert og dermed succesfuldt implemente-
ret kan ifolge denne laerer altsa atheenge af, om det introduceres / afvikles fra starten af

et nyt skoleér eller fra starten af et nyt kalenderar.

Organiseringen og implementering af Skolestyrkens program — mangel pa
opfoelgning og stotte

Ogsa organiseringen af og introduktionen til Skolestyrkens program pa skolerne bliver i
interviews med lerere fremhavet som en faktor, der synes at udgere en barriere for savel

deres aktuelle som potentielle arbejde med handteringsverktgjet. En leerer forteeller:

Jeg synes ofte, det er sadan, og sGdan har det ogsa maske lidt vaeret
med det her. Na, men nu er der det her store projekt. Oh, og sa bliver

det ligesom introduceret, og sd bliver det kastet ud til lzererne, uden
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at man egentlig, altsa, det er blevet introduceret pa nogle sene laerer-
mader, hvor man sidder og er treet i hovedet og har fem foraldresam-
taler efter, som man sidder og skal forberede oven i sit hoved, ikke?
(-...) og sa bliver det tit lagt ud til, at sa skal teamene ligesom kore det.
Altsa Grgangsteamene for eksempel, - kore det videre derfra. Uden, at
det sadan bliver fulgt ordentlig op ... (...) Jeg tror stadigvaek, at man
er nodt til at kere det frem og sige, at det her er et samlet projekt. Det
er noget, vi bruger tid til, det er noget, vi seetter ressourcer af til. Det
er noget, der er tydeligt i vores hverdag. Noget, der er en tovholder
pa. Jeg tror, det er rigtig vigtigt at annoncere, hvilket omfang, og fa
annonceret rammerne pa det, for ellers tror jeg, det forsvinder i hver-
dag. (...) jeg taenker ogsd, at det, der er ulempen ved mange af de her
projekter, det er, at ndr man sa satter kursustid og ressourcer af til
ét ar. Nu gor de det her. Altsa, hvor jeg taenker, hvis det her skal vaere
et redskab 1 vores hverdag, sa kraever det jo, at vi taenker anderledes.
Sa kraever det jo, isaer herude, er der rigtig mange laerere, der slet ikke
er vant til at tzenke ind i det her, som vil synes, det er vildt underligt,
det er overflodigt eller "han kan da bare opfere sig ordentligt” eller,
sa det kraever et helt nyt mindset, og det tager tid. (...) jeg tror, det er

vigtigt med en flerarsplan.

Dette lange citat fra et interview med en af de deltagende lerere, peger pa flere forhold i
skolen, som hun mener aktuelt stér i vejen for, at Skolestyrkens verktgj kan blive an-
vendt og pa sigt gore en forskel pa den skole, hvor hun er ansat. Dels fremferer hun, at
hele projektet er blevet introduceret til leererne pa sene leerermgder, hvor laererne er
traette og maske skal direkte videre til skole/hjem-samtaler. Denne pointe understgttes
af de andre larerinterviews, hvor det fremgar, at de alle er i tvivl om, hvorvidt de har
deltaget pa et introducerende mgde om Skolestyrken eller om, hvad der i givet fald blev
sagt om programmet. Laereren her papeger desuden, at projektet — i lighed med tidligere
projekter pa skolen — derefter er blevet mere eller mindre overladt til de enkelte teams
at fa op at kere. Hun peger pa en erfaring med, at der er behov for opfelgning og konti-
nuerlig stotte fra nogen, der er fortrolige med og engagerede i projektet pa en helt anden
maéde, end hvad hun har oplevet i dette forlgb. Den sidste og vigtige pointe i denne laerers

udtalelse er, at en egentlig, forskelsskabende implementering af et vaerktgj som dette vil
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kraeve en flerarig indsats, idet mange leerere som udgangspunkt arbejder ud fra et helt

andet mindset end det, de praesenteres for med dette veerktgj.

I det ovenstdende er det blevet pointeret, at nogle af lererne har oplevet at have et storre
behov for kontinuerlig statte i processen med at arbejde med handteringsvaerktejet, end
de mener at have faet. Som beskrevet i afsnittet om rodet rammesatning som ham-
mende for de fagprofessionelles motivation for at anvende handteringsverktojet, har
flere af de interviewede desuden peget pa, at processen har varet rodet. Ressourceper-
sonerne som facilitatorer synes at spille en endog meget vigtig rolles for handterings-
vaerktgjets implementering og fortsatte anvendelse pa skolerne. I det falgende vil nogle
af de oplevede mangler i ressourcepersonernes rolle som facilitatorer derfor blive naer-

mere beskrevet.

Ressourcepersonernes afggrende rolle

Observationer af de teammgder, hvor handteringsverktojet sattes i anvendelse for for-
ste gang, understreger, at ressourcepersonen spiller en afgerende rolle, dels som facili-
tator og dels som ressourceperson i forhold til opfelgning og statte af teamenes videre
arbejde med de processer, der settes i gang med handteringsverktgjet. Observationerne
viser ogsa, at ressourcepersonerne har svaert ved at udfylde rollen pa méder, der lever op

til teammedlemmernes behov for facilitering, stotte og udfordring.

Ressourcepersonen som facilitator

Det er tydeligvis en ganske kraevende opgave for ressourcepersonerne at facilitere hand-
teringsvearktgjet godt. Det kraever et grundigt kendskab til veerktojets materialer og pro-
cesser, og det kraever en god og dyb forstaelse af de teoretiske perspektiver og logikker,
som vearktgjet bygger pa. De ressourcepersoner, som deltog i folgeforskningen, gjorde
det pd mange méder godt - ikke mindst ift. de betingelser de havde at facilitere verktojet
under. Men som det vil blive uddybet i det folgende, giver ressourcepersonernes facilite-
ring af teamenes arbejde med héndteringsvaerktgjet anledning til forskellige opmaerk-
somhedspunkter. To af disse synes at kunne sta i vejen for handteringsveerktgjets poten-
tiale til at sikre, at kvalificerede og effektive strategier til hindtering af mobning gennem-
fores pa skolen. Det drejer sig dels om, at ressourcepersonernes kendskab til og forstaelse

af veerktgjets idé, materialer og processer ikke er tilstraekkelig, dels, og delvis som en
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folge heraf, at ressourcepersonerne ikke holder sig stringent til processer og idé i gen-

nemforelsen af processen.

Selvom ressourcepersonerne med al tydelighed havde forberedt sig, forekom der en
rakke (mindre) misforstaelser og fejl i faciliteringen, som viste sig at have potentielt stor
betydning for den videre proces. For eksempel opstar der pa et teammeade forvirring om,
hvad der menes med ’situation’. I vejlednings-materialet star der, at hver deltager i tea-
met for det forste teammeade skal skrive kort og sa objektivt som muligt, hvordan de ser
’klassens situation’. Ressourcepersonen er usikker pa, hvad der menes med dette, og i
feellesskab bliver teamet enige om, at det ma vaere sadan, at de hver isar skal fortzelle om
‘en situation i klassen’. Denne misforstielse’s far konsekvenser for det videre arbejde
med vaerktgjet idet teamet arbejder videre uden at have en fzlles forstaelse af, at det er
den samlede elevgruppes ’kultur’, de sammen skal forsege at reflektere over. Et andet
eksempel pa en betydningsfuld faciliteringsfejl er, at ressource-personerne, som tidligere
navnt, ikke gennemforer den risikovurdering af valgte tiltag, der er et vigtigt element i
Skolestyrkens vaerktgj. Om dette sker af tidshensyn eller grundet en manglende forsta-

else af dette element, er uklart.

I forhold til den generelle opmarksomhed, at ressourcepersonerne ikke holder sig strin-
gent til hdndteringsvaerktgjets idé og procesvejledning, ses det eksempelvis pa begge de
deltagende skoler, at ressourcepersonerne som facilitatorer ikke sgrger for at fa alle de
tilstedeveerendes perspektiver med. Dette har blandt andet den konsekvens, at der pla-
ceres faerre temakort i den ’ja’- bunke, der senere skal danne udgangspunkt for videre
refleksion. Ifelge vejledningen til handteringsveerktgjet skal der nemlig, i forbindelse
med afdaekning af mobbemgnstre i klassen, blot et positivt svar fra ét medlem af teamet
til, for at et kort skal leegges i ’ja’- bunken. I de folgende to eksempler fra de forskellige
teams ses det, hvordan potentielt vigtige perspektiver pa klassens kultur, fremsat af
teammedlemmer der synes at have mindre definitionsmagt i teamet, fejes af bordet af

facilitator uden videre refleksion:

Facilitator: Er der en szrligt fremtradende norm for, hvad man skal interessere
sig for enten i klassen eller blandt drengene eller pigerne.

15 Misforstéelsen skyldes sandsynligvis ogsé en uklar formidling i veerktgjetss vejledning og ordvalg
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Lerer 1: Nej, det synes jeg ikke.
Skolepaedagog: Man skal helst vaere god til fodbold, ikke?
Lerer 1: Jo, men det er jo ikke sadan..

Facilitator: Er der elever der bliver latterliggjort? (Han har lagt det andet kort i
‘nej’-bunken)

Som det ses her, gives laererens perspektiv pa klassen uden videre forrang i forhold til
padagogens andet, men, ifolge processens regler, meget vigtige perspektiv, som pa dette
sted i processen skulle have placeret temakortet i ja’-bunken med de kort, der efterfol-
gende skal genbesoges. Dette bliver sarligt tydeligt, nar folgeforskningens afdekning af
monstre i klassen viser, at netop fodbold er en meget dominerende norm og kriterie for

in- og eksklusion i den pagaldende klasse.

I den folgende gengivelse fra det andet observerede team er de som ovenfor kommet til
temakortet om normer i klassen. Til observaterernes forundring er der blevet svaret 'nej’
til mange af de temakort med udsagn om mobbemgnstre, der ud fra felgeforskningens
analyser faktisk finder sted i klassen. Ved spargsmalet om hvorvidt der er fremtraedende
normer i klassen, svarer de to primere leerere igen prompte ‘nej’. Anna (her ’lerer 3’),
som ogsa underviser i klassen, men i mindre fag, forsgger at komme igennem med et
andet perspektiv pa det folgende spergsmal om, hvorvidt nogen elever falder udenfor

klassens normer:
Facilitator: Er der en szrligt fremtraedende norm for, hvordan man skal se ud
eller fremsta i klassen?
Larer 1: Nej
Facilitator: Er der elever, der falder udenfor normerne?

Lerer 2: Men det er sa lidt sveert, hvis der ikke er nogen normer. (...) Og altsa, det
er normerne 1 klassen vi taenker pa, ikke? Ikke det der er udenfor?

Facilitator: Nej, det er de normer, der er skabt i klassen, om der er nogen der li-
gesom falder udenfor dem?

Lerer 2: Nej, jeg synes at alle oh, ... altsa det ved jeg ikke, det kan jo ogsa godt
vaere...
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Laerer 3: Heller ikke Rebekka?
Lerer 1: Men de rummer jo...

Lerer 2: Men de rummer jo Rebekka rigtig fint, alligevel. Hun falder jo ikke uden-
for i elevernes gjne. Der er hun jo med. Jeg tror, det er os, der synes hun falder
udenfor.

Lerer 3: Jeg oplever ogsd, at hun falder mere og mere udenfor i forhold til ele-
verne. Oh, at de ogsa begynder at...

Lerer 4: Der er vel ogsa forskel pa at rumme og sa inkludere?
Leaerer 3: Preaecis.
Larer 4: Bliver hun inkluderet eller bliver hun bare rummet?

Lerer 3: Hun bliver rummet, men jeg tror ikke, der er s mange, der valger hende
til fordi, at

Lerer 2: Men det tror jeg, er pa grund af hendes faglige niveau. Jeg tror ikke, det
er noget med hende, sadan..

Lerer 1: Hun veelger heller ikke de andre til. Det er jo fordi hun er meget sammen
med Karen

Facilitator: Man kan sige, nu har I jo ogsa sagt nej til at der ligesom ikke er en
fremtraedende norm, s hvis I ikke taenker der er en bestemt made, man skal vaere
pa, for at vaere med...

Kortet "Er der nogen elever, der falder udenfor normerne?’ laegges herefter i 'nej’- bun-

ken, og spillet fortsetter.

Som det ses, deltager fire laerere her i diskussionen om, hvorvidt der er elever, der falder
udenfor klassens normer. Leerer 1 og 2 er klassens hhv. dansk og matematikleerer, leerer
3 0og 4 har klassen i mindre fag. Leerer 1 og 2 har tydeligvis en anden opfattelse af eleven
Rebekkas position i klassen, end laerer 3 og 4. Egentlig er en relevant droftelse i gang,
hvor lerer 3 og 4 forseger at give deres besyv med. Facilitatoren, der sandsynligvis har
en del af sin opmerksomhed rettet imod at na igennem de forskellige processer pa den
afsatte tid, lukker dreftelsen ved at vise tilbage til de to primare lereres tidligere afvis-
ning af, at der i klassen hersker normer for, hvordan man skal se ud og opfare sig. De to
primeere leereres perspektiver gives dermed ogsa her den endelige definitionsret i forhold
til forstaelsen af klassens dynamikker, og potentielt vigtige alternative perspektiver pa

elevgruppens situation gar tabt.

Side 95 af 107



Manglende opfolgning fra travle ressourcepersonerne
Pa den ene af de deltagende skoler giver leererne i interviews udtryk for en oplevelse af,
at den tilknyttede ressourceperson har veret for usynlig i processen. De har savnet noget

mere opfolgning og stotte. En af leererne forteeller:

Altsa (...), hun har jo ogsa en hverdag, hvor hun hopper rundt og sa-
dan. Det synes jeg har veeret svert. (...) og jeg synes ikke, hun har
veeret sa opsegende 1 forhold til at folge op pa det. Det har hun slet
tkke faktisk. (...) Og det er maske heller ikke hendes opgave. Det ved
Jjeg ikke. Men det er igen noget med at definere, hvad er det for nogle
roller, der er i det her, og hvad er det, der skal til, og hvordan folger
vi op, og hvornar skal naeste evalueringsmeode vaere, og hvad skal der
ske sa, og hvornar laver vi nye mal og... (...) Hele det der opfolgende

er nok ret vigtigt. Det forste ar, man korer det her. (...)

Jeg oplever, at hun har rigtig mange forskellige opgaver. Og bliver
brugt rigtig meget til at fylde huller alle mulige steder. Og det vil sige,
at hendes hverdag er heller ikke szerlig kontinuerlig, og det der med
at folge et forlob kan veaere sveert, fordi hun bliver kastet rundt pa alle

mulige forskellige opgaver.

Ressourcepersonen, som har haft rollen som facilitator pa teamets mader, opleves som
vaerende for travl til at opfylde denne laerers behov for opfelgning i forhold til de proces-
ser, der seettes i gang i forbindelse med arbejdet med handteringsveaerktajet. Ressource-
personen har mange forskellige opgaver i sin funktion, og som vi tidligere pointerede
med en leders svar pa ressourcepersonernes anmodning om ekstra timer til opgaven med
handteringsvaerktajet: I er sd gode til at finde tiden”, gives ressourcepersonerne pa de
to skoler tilsyneladende ikke ekstra tid til denne. Dette forhold stér i modseetning til det
behov, de fagprofessionelle har for kontinuerlig stotte og opfelgning i deres arbejde med

héndteringsvearktojet:

Leerer: Jeg tror, det er vigtigt at fa nogle folk ud. Altsd, fG uddannet
nogle, som braender for det. Som rent faktisk gider at bide folk i hee-
lene, for det er de nadt til de forste to ar, tre ar. Og folge op. Og veere

nede i klasserne. Og vaere med, altsd.
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Lereren, der her udtaler sig, har veret leerer i mange ar, og har set adskillelige projekter
komme og ga pa de skoler, hvor hun har veret ansat. Hun er meget tydelig i sin pointe-
ring af behovet for mere og l&engerevarende stotte fra dygtige og engagerede kolleger eller

andre professionelle i et projekt som dette.

Pa de to skoler, hvor falgeforskningen observerede teammeoder, gjorde ressourceperso-
nerne det som navnt ganske godt. Men det var ogsa tydeligt, at de havde brug for at fa et
mere indgdende kendskab til handteringsveerktajet og en dybere forstaelse af de teoreti-

ske forstédelser af mobbemenstre og -dynamikker, som det bygger pa.

Analysen af folgeforskningens observationer af disse teammeoder peger altsa pa vigtighe-
den af, at ressourcepersonen er tilstraekkeligt og grundigt kleedt pa til at kunne facilitere
og stotte de fagprofessionelles arbejde med héndteringsvaerktgjet med sikker hand og i
overensstemmelse med verktgjets idé og teoretiske forstéelser. Hvis ikke ressourceper-
sonerne er i stand til at guide og udfordre teamene til at teenke i sociale dynamikker i
stedet for i individualiserede problemforstaelser, da kan de fagprofessionelle komme
igennem béade forste og andet teammgde med handteringsverktgjet, fastholdende deres
forstéelse af at klassens problemer skyldes individuelle bgrns personlige udfordringer. I
sidste ende kan dette fa den konsekvens, at der sattes individudpegende tiltag i vaerk,
som risikerer at forveerre situationen for klassens udsatte barn. Desuden peger analysen
pa vigtigheden af, at ressourcepersonerne er sig bevidste om — og parate til at bruge —
den ret og pligt de, i deres egenskab af facilitator og madeleder, er givet til at give alle

teamets deltagere lige mulighed for at udtrykke deres perspektiver.

Logistik, konsensus og 'haeld-af-runder’ - Kultur for teamsamarbejde

Séavel interviews med de deltagende leerere, som observationer af deres teammader, pe-
ger pa, at implementeringen og anvendelsen af skolestyrkens verktgj til hdndtering af

mobning er udfordret af de fagprofessionelles samarbejdskultur.

Under observationer af teammgderne ses det, hvordan deltagerne let mister fokus pa
vaerktgjet og kommer pa afveje, ofte foranlediget af en kollegas sidebemaerkning om et
eller andet, der ikke har noget med hverken vearktgjet eller elevernes dynamikker at gore.

Ogsa her er ressourcepersonernes fokus afggrende for at fa teamet tilbage pé sporet.
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Observationerne giver ogsa indblik i, hvordan stemningen pa disse teammegder er for-
holdsvis familizer; der jokes og smasludres og spises kage. I interviews forteller de del-
tagende leerere om, hvordan teammeaderne iszer handler om, hvad der skal gores og ord-
nes og derudover mest bestar af ustruktureret snak om det, de enkelte laerere har brug

for at fa luft for. Disse aspekter af teamsamarbejdet vil blive udfoldet i det folgende.

Funktionalitetskultur og familiekultur

En af de interviewede lerere fortaller om deres mader i teamet, at de typisk gar med
praktisk planleegning og en ‘hald-af-runde’, hvor de hver iszer kan komme af med deres
frustrationer over de forskellige vanskeligheder i hverdagen som regel omkring enkelte
elever. Vi taler om hendes oplevelse af, at deres mader desuden ‘drukner i logistik’ og i

mindre grad handler om padagogiske overvejelser i forhold til de enkelte klasser:

Jamen, der er lige fire A-uger. Der er lige et eller andet antal tveer-
dage, der er ture. Og sa er der jo boern. Oh... Som er dem, vi skal dis-
kutere, og vivil gerne diskutere dem pa tveers af klasserne, netop fordi
man har jo bade brug for at ventilere, og s har man jo ogsa brug for

at hore andre input.

Samme leerer peger pa, at de i teamet er meget ustrukturerede og er 'nogle snakkehove-
der’. Dette, siger hun, er medvirkende til, at de aldrig ville komme til at lave analyser af

klassen pa sadant et teammede. Der er hverken tid, plads eller ro:

Larer: (griner) Vi er meget ustrukturerede.

Interviewer: Er det uden dagsorden eller?

Lerer: Ej, vi har en dagsorden, og vi er faktisk ogsa blevet bedre til at folge den,
vil jeg sige (...) men vi er nogle snakkehoveder. Og vi er tilbojelige til ogsa at be-
gynde at tale om noget andet, fordi ’ej, man skal lige fa givet en besked, inden den
paedagog gar’, og der er en eller anden, der skal og sddan noget. Og vi er mange
mennesker i teamet. Og vi er for ustrukturerede.

Interviewer: Sd det ville vaere svaert at se for sig, at man pd sddan et teammode
ville saette sig og lave analyser af kulturen i klassen eller?

Leerer: Det kommer ikke til at ske.

Interviewer: Fordi?
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Lerer: Simpelthen fordi der er ikke tid, der er ikke plads. Der er ikke ro til det.
Nej.

I forhold til muligheden for at Skolestyrkens verktgj til hdndtering af mobning skulle
kunne implementeres og anvendes pa skolerne for at gore en positiv forskel for elevernes
trivsel, synes den made, det paedagogiske personales samarbejde er berammet og struk-
tureret, samt den kultur som praeger teamsamarbejdet — og som er meget almindelig pa

de danske folkeskoler® — at udgere en ret afggrende barriere.

3.7. De fagprofessionelles oplevelser af veerktgjet

Faciliteringen af handteringsveerktgjet er afggrende

Som det er fremgaet af analysen af ressourcepersonens rolle ovenfor, spiller ressource-
personerne som facilitatorer en meget vigtig rolle for de deltagende teammedlemmers
oplevelser af vaerktgjet, samt for veerktgjets (nogenlunde) korrekte gennemforelse. De
deltagende leerere og paeedagoger giver i interviews og pa teammegderne udtryk for, at det,
at der var en facilitator til at stotte deres arbejde med handteringsvaerktgjet, har vaeret
helt afgerende for deres positive oplevelser af arbejdet med handteringsveerktajet. Her

kommer en paedagog i slutningen af et teammede med en spontan reaktion:

Jeg synes faktisk, det var skideirriterende, at vi skulle det her til at
starte med, og vi blev faktisk lidt tvunget til det, men nu er jeg virkelig
glad for, vi har gjort det. Jeg synes faktisk, vi har faet virkelig meget
ud af det. Bade, det har vaeret nogle fede snakke, men ogsa, at der var
en voksen til at styre det. Det synes jeg ogsa gav vildt god mening. (...)
Men jeg teenker, vi er kommet frem til nogle ting, vi ikke ville vaere

kommet frem til ved bare at sidde og snakke.

Det, at arbejdet med handteringsveerktgajet blev faciliteret af en person, der havde forbe-

redt sig pa og var indforstdet med at tage denne rolle, gjorde at teamets samtaler blev

16 Lise Tingleff Nielsen (2012) peger p4, at to kulturelle logikker synes at dominere skolernes teamsamarbejde. Den ene er en familiekul-
tur, hvor der er fokus pa feellesskabet, og hvor der ikke er meget rum for indbyrdes faglig kritik og udvikling. Den anden er en funktionali-
tetskultur, hvor der er fokus pa drift og konkret opgavevaretagelse — hvem, der varetager hvilke opgaver.
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guidet, og at de fik nogle bedre samtaler end de plejer pa deres saedvanligvis ustrukture-

rede og ikke faciliterede teammgader, der typisk gar op i snak og praktisk planlaegning.

De fagprofessionelles oplevelser af selve veerktgjet er forskellige, men har ogsa nogle feel-

lestraek. Begge vil blive preesenteret i det folgende.

Indblik i andre perspektiver og mulighed for en professionel samtale

Den reaktion pa héndteringsverktgjet, som de fleste af teammedlemmerne synes at
hefte sig ved, er at det har vaeret positivt og interessant at hore kollegernes forskellige

perspektiver pa forhold i deres elevgruppe. En leerer siger i interview:

Det var en styrke, at vi var flere, som kunne se det fra forskellige per-

spektiver, fordi man bare ikke ser alt selv. Sa det kan noget — bare dét.

Indsigten i kollegernes tanker og forstaelser opleves som en mulighed for at udvide sit

eget perspektiv pa forhold i klassen. En lerer fortaller:

Men det her med, at jeg kunne fa luftet, hvad jeg taenkte, men det
kunne Marianne og Anna ogsd. Og der kommer jo helt sikkert nogle
ting pa banen, som man tkke lige har taenkt over selv. Sa jeg synes
egentlig, at det var rigtig fint, det der med at kunne fa talt sig varm
pd, hvad er det egentlig, vi ser, der sker. Sadan fra forskellige per-
spektiver. Og seerlig det her ogsd med at stemme pa et kort og skulle,
altsa, uddybe sit valg og sadan, det gjorde jo ogsa, at man fik hort alle

mulige forskellige ting, som man mdaske ikke lige selv havde...

En anden lerer satter stor pris pa den grundige faglige samtale med kolleger, som vark-
tajet giver mulighed for og har med denne serligt faet blik for, at leerere og peedagoger

har forskellige perspektiver pa det, der foregar i deres falles klasserum:

Og sd gav det egentlig mening at hore den mdde, man fik talt med
hinanden pa. Og fa sagt: "Hvorfor taenker du det, du teenker?”, "THvad
er det for nogle argumenter, du har?”, ’Na, men jeg vil egentlig gerne

det her”, "Jeg taenker, at det her mdaske var vigtigst”. Sa far man fun-
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det hinanden. (...) Og sa bliver det interessant at sidde med en pada-
gog og en anden kollega og sige: Vi ser faktisk nogle forskellige ting”.
Og sige: "Hvad er det, vi ser?”, og pa den made bliver det struktureret.
(...) Men folelsen af at der var forskel pa, hvad vi som laerere og pee-
dagoger sd, synes jeg egentlig var ret tydelig. Det var en af de ting, vi
sad og diskuterede. Fordi vi har forskellig fokus, nar vi traeder ind i
lokalet.

Professionelt sprog — vak fra ’synsningerne’
I forleengelse af de positive oplevelser af at veerktgjet har muliggjort gode, perspektivud-
vidende samtaler, peger en leerer ogsa pa, at det far teamet til at bruge et professionelt

sprog, og komme vak fra de ’synsninger’, der ellers kan praege samtaler i teamet:

Interviewer: Tror du, det alligevel gjorde, at I fik talt om nogle andre

ting, end hvis I bare havde sat jer?

Laerer: Ja. Og det gor det, fordi man har bade spillet og kortene til at
stotte sig opad. Og det gor, at det sprog, vi anvender, det bliver det
professionelle sprog 1 stedet for ’synsningerne’. Vi far fjernet os fra
den der: ”Ah, jeg synes ogsd bare, det er skideirriterende, ndr... ”, el-
ler: “"Det er da ogsa bare for meerkeligt, nar man ikke kan...”. Det kom-
mer man vek fra, og s kommer man over i en professionel samtale,
sa det var helt klart et stottende vaerktej. Og det, at man bliver for-
pligtet, fordi man sidder med spillet, det gor, at man ogsa holder sig

mere stringent. Til det vi taler om.

Professionaliseringen af samtalerne imellem kolleger fremhaeves ogsa af en anden laerer
fra samme team, der mener, at hun, med noget ekstra tid til at seette sig ind i det, vil

komme til at bruge veerktgjet fremover:

Interviewer: Kunne du se det for dig, at I rent faktisk, hvis I fik tiden
til det, kunne bruge det her vaerktoj?

Leerer: Ja.
Interviewer: Altsa prove det af igen og igen, altsd ogsa selv?

Leerer: Ja, men det kunne jeg sagtens se.
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Interviewer: Fordi, at det ville kunne?

Leerer: Fordi det giver et sprog, og det giver nogle redskaber til at
komme bag om de udfordringer, der kan vaere med elever, der har det
svaert, eller ikke...

Interviewer: Og ville det kunne hjzlpe jer med noget andet, end det, I
1 forvejen ville kunne gore i jeres made at tale om det pa?

Leerer: Ja, fordi jeg tror, at det giver lige praecis den der rammeszet-

ning af samtalen, som man mangler, og som fordi, man ikke lige sat-

ter sig ned og far gjort de der ting, sa bliver det tit sGdan en hzelde-af-

runde. Sa det... ja, det tror jeg.
Som sin kollega ovenfor peger denne laerer pa det sprog, som vaerktgjet giver de profes-
sionelle til faelles droftelse af de udfordringer, de har med elever, der har det svaert. Spro-
get og den strukturerede og faciliterede rammesatning af samtalen er det, der for hende

udgoer den starste og vigtigste forskel i forhold til deres normale teammgoder.

Et tilgaengeligt redskab i en travl skolehverdag

Pa trods af at vi under observationerne af teammegderne sa eksempler pa forvirring om-
kring processen i arbejdet med héndteringsvearktgjet, peger flere af de interviewede lae-
rere pa vaerktgjets tilgaengelighed som et af de positive elementer, de har haftet sig ved.
I citatet nedenfor fortaller en lerer, hvordan det er de konkrete sporgsmal (i temakor-
tene, red), formuleret i et hverdagssprog, der for hende gor en forskel i forhold til at fa

gje pa det, der foregér i hendes elevgruppe som noget, hun ber vaere opmarksom pa.

En anden larer peger pa, at det, at de forskellige trin er lette at folge, er vigtigt i deres

travle hverdag:

Jeg kan ogsa godt se, at det her kan blive et godt redskab, fordi der er
nogle steps, der er nemme at folge. Og nar det er nemt, sa er det alt
andet lige nemmere at tage op i den der hverdag, hvor der lige plud-
selig kommer en, der skal snakke med en og hiver en ud ad deren og

alt muligt.

En tredje leerer fremhaever verktgjet som meningsfuldt, enkelt og tilgengeligt. Tilgaen-
geligheden handler her iszer om, at veerktgjets materialer og processer muligger en keer-

kommen kompleksitetsreduktion og dermed effektivitet:
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Leerer: Det har givet utrolig meget mere mening, end jeg egentlig tro-
ede, det ville. Og det har det gjort, fordi selve den made, spillet er lavet

pda, er mere enkel og mere tilgaengelig, end mange af de vearktojer, vi
har siddet med for.

Interviewer: Okay. Hvad er det, der gor det mere tilgaengeligt?

Laerer: Hmm, jeg tror, det er sidan noget med, at du for eksempel har
de der praedefinerede kort, og sa egentlig pa ret kort tid skal valge
noget ud. Og man er nodt til at tage nogle beslutninger, og sa skal
man nd at blive enige om nogle ting, og sa den der afstemnings-facon:
"Leaeg lige de tre kort, du helst vil have. NG, men den her har flest stem-
mer, sa tager viden.’(...) Sa det, at der bliver luget ud og sagt: "Hvad
er det, vi vaelger at tale om? Det er dét her, vi skal tale om”. (...)

Interviewer: Sa det lyder ogsG som om, at der er noget i det, som
handler om, at det ogsa er rart, at det pa en eller anden made er lidt
effektivt? Eller hvordan?

Leerer: Ja, for det har vi jo brug for. Altsd, vi er jo ret handlingsori-

enterede. Og vi har meget kort tid til vores rddighed. Og derfor har

man brug for, at det bade er rimelig heftigt sadan styret, og sa er der

den der udvalgelsesproces, som siger: "Okay, men sa ender vi her”.

Og det gav mening. Det er bade sadan handgribeligt og effektivt.
Det element i handteringsveerktajet, at der skal udvelges fire fokuspunkter blandt en
reekke identificerede problematikker i klassens kultur, opleves altsa af denne leerer som

et stort plus.

En anden lerer paskeonner spillets relativt begraensede varighed og har dermed ogsa fo-

kus pa tidsbesparelse og effektivitet:

Og dejligt at det er noget, som man kan sidde med i halvanden time,
og tkke noget man skal sidde med saddan en hel dag, sa det er noget,

man kan arbejde med sddan en gang i mellem, ikke?

Nar tid er en knap ressource i disse fagprofessionelles arbejdsliv, og de enkelte teams
dermed har begranset tid til at behandle hverdagens mange og forskelligartede proble-
matikker, da opleves de elementer, der gor veerktgjet let tilgeengeligt for de travle lerere
og pedagoger, som afgarende for deres potentielle fortsatte anvendelse af hdndterings-

vaerktgjet. I interviewene blev de folgende elementer fremhavet i denne forbindelse:
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m Varktgjets konkrete sporgsmal i hverdagssprog
m Verktgjets enkle procestrin og relativt korte spilvarighed
m Den faciliterede styring af processen

m Den effektive udvelgelse af fokuspunkter til videre undersogelse

Handteringsveerktgjet kraever forberedelse, indsigt og gvelse

En lerer, der undervejs pa det forste teammeode med brug af handteringsverktojet far
udvidet sine perspektiver pa klassens dynamikker en hel del, forteeller i interview, at hun

finder veerktojet sveert i starten, og at det kraever gvelse for at blive et godt vaerktgj:

Jeg taeenker, at vaerktojet 1 sig selv skal man nok eve sig pd, for det

bliver et godt vaerktaj, for det er simpelthen sa sveert i starten.

Noget af det der opleves som svart, synes bade at vaere at fa overblik over regler, proces-
ser og mange materialer, men blandt nogle af de fagprofessionelle synes ogsa en del af
fagsproget omkring den mobbeforstaelse, der arbejdes ud fra at veere nyt og sveert. Blandt
andet synes nogle af de begreber, der anvendes pa tiltagskortene, at volde vanskeligheder
for nogle, om end det ikke udtrykkes direkte. Det drejer sig blandt andet om begreber og
forstéaelser som at ’skabe vaerdighed for den enkelte’, ‘skabe mangfoldighed med norm-
kritisk undervisning’, 'skabe modpol til dominerende fortellinger’. Eftersom de farreste
af teammedlemmerne har forberedt sig pa arbejdet med héndteringsvaerktgjet for meo-
det, eller kan huske den kursusdag de (meget) tidligere har haft med Skolestyrken, er
mange af de anvendte ord og begreber der anvendes nye. Den ene interviewede lerer,
der har set forberedelsesvideoerne pa Skolestyrken.dk for medet, udtrykker dog ogsé
problemer med at forsta, hvad der praecis menes med nogle af disse tiltagsformuleringer.
De tiltag/tiltagskort der i de observerede teams synes vare behov for yderligere uddyb-
ninger af (bade sprogligt og indholdsmaessigt), er de folgende:

m Skab vardighed for den enkelte elev

m Skabe mangfoldighed med normkritisk undervisning

m Ivarksatte et beredskab ved mobning pa digitale platforme.

m At bruge relationscirklen i teamet til at kortlegge voksen-elev-relationer

m Skab modpol til de dominerende fortzllinger og undskyldninger.
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I vejledningen til veerktgjet star der i forhold til processen omkring ’valg af tiltag’, at del-
tagerne sikkert kender mange af tiltagene. I vejledningen star det videre, at nogle af
tiltagene dog kan veere ukendte for deltagerne, hvorfor facilitatoren opfordres til pa for-
hénd at seette sigind i disse tiltag pa Skolestyrken.dk, sd han/hun kan forklare disse tiltag
for teamet. Pa begge de observerede teammgader, hvor teamet skal veelge mulige tiltag,
har facilitatoren ikke gjort dette forarbejde. Tilsyneladende er facilitatorerne ikke op-
marksomme p4, at de har denne forberedelsesopgave, og teamet ma derfor pa teammg-
det soge pa Skolestyrken.dk efter de uddybende forklaringer. Dette far en lerer pa den
ene skole til at opleve hdndteringsvaerktgjet som uoverskueligt. I et efterfolgende inter-

view siger hun om dette:

Det er bare sa uoverskueligt overhovedet at starte pa det. Altsa jeg
syntes, det var lidt besveerligt i forvejen. Og sa sd jeg bare, at der var

masser, jeg skulle laese. Sa blev jeg sGdan “puuh”.

Der er altsa forskellige elementer i arbejdet med veerktojet og den made, det tages i brug

i praksis, som kan bevirke, at nogle leerere oplever det svert eller uoverskueligt.

17 Vejledning til Vaerktej til hindtering af mobning, s. 8
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